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VORMINGSCONCEPT VOOR ALTERNEREND LEREN
z
1. Situering van het project
Onderwijs had en heeft nog steeds een belangrijke functie in
het overdragen van cultuur. Te zeer en te vroeg is in het ver-
leden daarbij vaak het accent gelegd op het selecteren van men-
sen voor het kunnen bekleden van sociale posities in de samen-
leving. Door velen is geconstateerd dat er teveel tekorten kle-
ven aan de wijze waarop dít gebeurt(de), en verder dat er te
weinig aandacht uitgaat naar totale persoonlijkheidsvorming.
Deze tekorten komen het meest pregnant naar voren in de aan-
sluiting tussen basís- en vervolgonderwijs, maar ook bij de
overgang van onderwijs naar werksituaties.
Bovendien is de kloof tussen jeugdwereld en schuol ook (te)
groot gebleven. Een toename van schoolverzuim, motivatieproble-
men en vroegtijdig schoulverlaten onder een deel van de school-
jeugd zijn hier symptomen van.
Tegen deze achtergrond werd, anno 1983, in België de leerplicht
verlengd van 14 tot 18 jaar. Maar meteen werd vanaf 1984 voor-
zien in een nieuw net van deeltijds onderwi.js, speciaal met de
bedoeling bovenbedoelde groep jongeren een aan hen aangepaste
en methodi.sch verantwoorde vorming te garanderen.
Eén van de meest typerende kenmerken van de evolutie tijdens de
laatste jaren blijkt een groeiende tendens te zijn om de ar-
bei-dswereld nadrukkelijk en concreet bij (de verschui.vi.ngen in)
het onderwijs te betrekken. Aldus zocht de onderwi.jshervormi.ng
van 1983~1984 in België, vi.a de wet op de leerplichtverlenging,
haar inspirati.e o.m. in dé grote zorg van het ogenblik, nl. de
jeugdwerkloosheid. Sinds het begin van de jaren tachtig werd
steeds meer nadruk gelegd op het verband tussen het scholi.ngs-
ni.veau enerzi.jds en de werkloosheid anderzijds.
Men besefte intussen dat onderwijs en arbeidswereld wel van
elkaar afhankelijk zijn, maar tevens ook zeer verschillend wat
hun rationalíteit en doelstellingen betreft. De belangen van
beide systemen zijn i.nderdaad ni.et steeds complementair. De
afstemming van belangen kan op verschillende maníeren plaats-
vínden.
Men kan de strategie hanteren van een ver doorgedreven onder-
wijsplanníng, waarbíj het onderwijs de verantwoordelijkheid
krijgt toebedeeld het jui.ste aantal mensen in de juíste onder-
wijsi.nrichtingen met de jui.ste voorbereíding op het juí.ste mo-
ment af te leveren op de jui.ste arbeídsplaats. Uiteraard is dit
een haast onduenlijke ondernemí.ng.
Men kan echter ook de strategie hanteren van het ui.tbouwen van
een breed en flexi.bel tussengebied tussen onderwijs en arbeids-
markt. In dit tussengebied horen dan opleidingssystemen en
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-methodieken die zich soepel kunnen aanpassen aan nieuwe kwali-
ficatiebehoeften van de arbeidswereld, maar die tegelijkertijd
ook soepel inspelen op de gevoeligheden en leefwereld van de
jongeren.
In dit tussengebied hebben de laatste jaren een aantal nieuwe
initiatieven het licht gezien. Sinds de invoering van de leer-
plíchtverlenging in 1983~1984 ging de aandacht sterk uít naar
de inhoud en vormgeving van het deeltijds onderwijs, via op-
richting van (experimentele) centra voor deeltijds onderwijs.
2. Opbouw van het onderzoek
- In Deel I haken we in op de plaats en de functie van het on-
derwijs in de maatschappelijke context. We geven hierbij aan
dat de huidige schoolcultuur geen gelijke tred heeft gehouden
met de evoluties in de jeugdcultuur en dat onderwijsevoluties
niet steeds parallel liepen met maatschappelijke verschuivi.n-
gen. Bij een groep jongeren ontstond hierdoor probleem- en ont-
snappingsgedrag: het schoolwelbevinden kreeg een zware deuk.
- In Deel II hebben we dan specifiek aandacht voor de doelgroep
van jongeren: vroegti.jdige schoolverlaters di.e door het falen
van het huídige schoolsysteem gedemotiveerd zijn en gebrek aan
betrokkenheid op het schoolgebeuren vertonen. Hier wordt een
alternatíef aangereikt voor vroege schoolverlaters, geënt op de
mogelíjkheden díe de leerplichtverlenging in België van 1983
biedt: het Alternerend Onderwijs.
- Deel III bespreekt dan ui.tvoerig de uitbouw van het deeltijds
onderwijs, als vormingsvariante vooropgesteld binnen de leer-
plichtverlenging. We haken hierbij in op de vormgeving ervan
via het systeem van Alternerend Leren. Het betreft hier een
vormi.ngsprincipe waarbij tussen de i.nhoud van werken en leren
een band bestaat.
Concreet houdt zulks in dat jongeren een bepaalde tijd werken,
daarna in een leerperiode stappen, waarbij ingegaan wordt op de
leervragen die vanuit de werk- en leefervaring rijzen zowel op
het beroepstechnische vlak als op het vlak van algemene, socia-
le en persoonlijke vorming.
Op die wijze bevindt Alternerend Leren zich midden in het tus-
sengebied, op het kruispunt van onderwijs en arbeidswereld.
- In Deel IV enten we het vormingssysteem van Alternerend Leren
op een visíe op mens en samenleving, die gefundeerd i.s op op-
vattingen uit humanistische psychologie en de sociaal-persona-
listische ethiek. Hierbij ligt de klemtoon op opvoeden tot
zelfontplooiing en verantwoordelijkheid.
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Voor de methodische uitbouw ervan introduceren we hier de prin-
cipes van het concept Levend Leren. In dit concept wordt ernaar
gestreefd dat leraar-begeleider én leerling-jongere met hun
totale persoon betrokken raken bij een (vormings)thema of -pro-
ject via levendige interactie met de totale groep. Het behan-
delde thema blijft hierbij uitgangspunt van het vormingswerk,
maar elke leerling wordt aangemoedigd om zijn eigen verantwoor-
delijkheid te nemen voor wat hij zegt of doet, in het besef dat
anderen ook hun inbreng moeten kunnen hebben. Dit vormingsprin-
cipe moet bijgevolg permanent de mogelijkheden in zich houden
tot zelfrealisatie én tot het nemen van verantwoordelijkheid,
wars van concurrentie en rivaliteit.
- Deel V tenslotte toetst het vormingsconcept Levend Leren als
methodisch principe en pedagogisch-ethische fundering aan het
Alternerend Onderwijs in de praktijk. Hiertoe vertrekken we van
20 vormíngsdoelstellingen zoals die uítgewerkt werden in het
Algemeen Vormingsplan van het Experimenteel Deeltijds Onderwijs
(E. D.O. ) .
In het sluitstuk geven we dan 11 stellíngen weer, die tot doel
hebben aan te wijzen dat Levend Leren als vormingsconcept
spoort met Alternerend Leren als onderwijssysteem.
Tegelijkertijd beschrijven we het concept Alternerend Onderwíjs
in een breed kader van onderwijsevoluties en -hervormingen van
de laatste decennia, waarbíj het mede in onze bedoeling lígt
aan te tonen dat het concept níet enkel valabel is voor school-
moeë, gedemotiveerde leerlingen, maar tevens - in combinatie
met príncipes van Levend Leren - als methodi.sche aanpak voor
jongeren in het bredere veld van het secundair onderwijs ge-
schikt is.
3. Verantwoordi.ng
Na de debatten van de jaren zestig en zeventig rond o.m. "ge-
lijke kansen" en "sociale integratí.e", waarbij de aandacht en
de verwachtingen misschien te sterk uítgingen naar structurele
hervormi.ngen om de doelstellingen, vooral die van een grotere
kansengelijkheid, te berei.ken, wíl dit onderzoek eerder ínhaken
op kleinschaligere projecten, waarbij het methodische meer aan-
dacht krijgt om gelijksoortige doelstellingen te kunnen berei.-
ken.
Tegelijkertijd houdt dit werk een pleidooi in tegen een aantal
gangbare beleidspogingen, waarbij opnieuw - en haast uitslui-
tend - aandacht naar de cognítieve ontwi.kkeling dreigt uit te
gaan .
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Het blijft onze overtuiging dat met name de traditionele inde-
ling van onderwijsprogramma's met behulp van schoolvakken, ge-
richt op louter cognitieve ontwikkeling, niet langer vol te
houden is. Onderzoek rond demotivatie van leerlingen, in bin-
nen- en buitenland, geeft steun aan deze overtuiging.
Het verwerven van houdingen en bekwaamheden zoals kritische
zin, ínleven in anderen, creativiteit, leren onderhandelen en
dergelijke zijn binnen een confluent vormingssysteem leidingge-
vende doelstellingen, waarmee bedoeld wordt dat aandacht voor
de cognitieve ontwikkeling samenvloeit met aandacht voor affec-
tieve, sociale e.a. attitudes i.n één leer- en leefgeheel.
De methode die ik bij het onderzoek kies, is grotendeels geba-
seerd op secundaire bronnen die binnen het onderzoeksveld voor-
radi.g waren. Ik maak daarbij gebruik van gegevens uit onder-
wíjsi.nnovatieprocessen, literatuur over schoolmoeheid en ont-
snappingsgedrag. Ik breng deze in relatie met basisopvattingen
ui.t de humanistische psychologie en de personalístische fílo-
sofíe. Op deze basis betrek ik tenslotte de principes van het
vormingsconcept Levend Leren op het in het deeltijds onderwíjs
geïntroduceerde systeem van Alternerend Leren.
Het is tegen deze achtergrond dat ik met het onderhavige pro-
ject rond Alternerend Onderwijs als één van de mogelijke rich-
tíngen in een ruimere onderwijscontext, een bíjdrage wi.l leve-
ren aan het onderwijsinnovatiedebat.
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Deel I
PLAATS EN FUNCTIE VAN HET ONDERWIJS




In de na-oorlogse periode zijn zowel de visies op jeugd als op
underwíjs in een stroomversnelling gekomen.
Deze visies evolueerden echter los van elkaar, zodat er wel-
haast twee denktradities ontstonden: één over de jeugd en één
uver het onderwijs (1).
In het wetenschappelijke denken over de jeugd stonden een aan-
tal elementen op de voorgrond:
- de beeldvurming: van sceptische generatie in de jaren 'S0
over protestgeneratie in de jaren '60 en overbudige generatie
in de jaren '70 tot een generatie van ongenoegen i.n de jaren
'80;
- de cunstructie van de jeugd als zelfstandige, maatschappe-
líjke categorie (de jeugdfase, de aparte leeftíjdsgroep, eigen
gedrag en houding);
- jeugdculturen (stijl, enz.).
In het wetenschappelijke denken uver het onderwíjs stond vuoral
de díscussi.e up de voorgrond over het eenvormig maken van het
secundair underwijs, kansengelijkheid, meritocratie, indi.vidua-
liseríng en differentiatie, vernieuwíngen duur structuurhervor-
mingen (middenschoul, vernieuwd secundair underwijs).
Sinds enige ti.jd sluiten hierbij aan: de ideeën rond de pruble-
matische aansluiting van de schoul bij de arbeidsmarkt (mede
beïnvlued dour de stíjgende jeugdwerklooshei.d); mutivatiepro-
blemen van jongeren in het onderwijs.
Hoewe 1 í.n de dage 1 i j kse prakt i j k het denken over jeugd en dat
uver onderwi.js elkaar beïnvloeden, constateert men toch een
afstand tussen het wetenschappelijke denken over elk van beide.
Jungeren manifesteren zích als een specifieke maatschappelijke
categorie met eigen culturen, levensvormen, behoeften en pro-
blemen.
Het underwijs kumt over als een complex systeem, de school als
een op het verwerven van een diploma gerichte instelling! Een
intern sterk gedifferentieerd systeem met ondersteunende sub-
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systemen dat niet altijd antwoord biedt op veranderende maat-
schappelijke voorwaarden en evoluties die zich binnen jeugdland
voordeden.
Jeugd en underwijs zijn m.a.w. niet meer vanzelfsprekend op
elkaar betrokken; beide sloegen een eigen weg van vernieuwing
en verandering in.
De evoluties binnen het onderwi.js moeten ook bekeken worden
vanuit de uitbreiding van de leerplicht én van de - daarmee
samenhangende - verlenging van de jeugdfase.
Tussen jeugdfase en volwassenenstatus is intussen een tussen-
liggende fase geschoven, de post-adolescentie, die gekenmerkt
wordt door een discrepantie tussen psychosociale en seksuele
volwassenheid én economische onvolwassenheid.
Het gezin lijkt flexibeler ín te spelen op deze ontwikkelingen
dan het onderwijs. In het gezin hebben ouders en opgroei.ende
jongeren een mudus vivendi gevonden, waarbij minder generatie-
conflícten ontstaan.
Waarschijnlijk heeft di.t te maken met het feit dat de intussen
gerealiseerde materíële welvaart zuwel jongeren als uuderen tot
deelgenoten aan de massaconcumptie heeft gemaakt, zudat ze beí-
den erbij passende levensvurmen ontwikkelen. Deze massacultuur
lijkt de generaties dichter bij elkaar gebracht te hebben. Bo-
vendien lijkt de liberalisering van morele nurmen ook de tradi.-
tíonele gezagsverhuudi.ngen tussen jongeren en volwassenen ver-
zacht te hebben (1).
Het onderwijs lijkt minder automatisch deze verworvenheden te
hebben ingecalculeerd. Het officiële leerplan staat in het on-
derwijsprogramma nog centraal; de jongere staat er als scholier
nog in een vrij afhankelijke positie, ondanks verlengde leer-
en studi.etijd. Mede híerdoor kan hij slechts op een vertraagde
wijze vulwassen worden.
Tussen 1950 en 1970 hebben de na-oorlogse jongeren een maat-
schappelijke status verworven di.e totaal nieuw was in de ge-
schiedeni.s. Ze ontwi.kkelden eigen jeugdculturen, maakten zich
los van urganisatieverbanden en veranderden van niet-cunsumen-
ten in jeugdconsumenten, waar hele industriëen op afgesteld
geraakten. De jeugd mani.festeerde zich als aparte groep voural
buiten de school. Bi.nnen jeugdcafés en jeugdhuizen, via muzi.ek
en dans . . .
In haar inhoud speelde de school hier schoorvoetend op í.n: er
kwamen nieuwe leerplannen, thematisch en projectonderwijs dat
meer op de leefwereld van de jongeren gerí.cht was. De mi.dden-
schuolidee groeide en het vernieuwd secundair underwijs (via
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horizontale structuren, een uitstel van studiekeuze, meer po-
gingen tot geïntegreerd onderwijs, heterogene klasgroepen) ont-
stond tegen deze achtergrond, maar werd lang niet veralgemeend.
Anno 1987 constateert men, mede onder druk van de maatschappe-
lijke omstandígheden, weer een groeiende afstand tussen de
leefwereld van jongeren en hun school. In de plaats van leer-
én leefhuis voor jeugdigen te worden - ongeacht hun sociale
herkomst - dreigt de school opnieuw eenzijdíg de klemtoon te




Sinds de jaren zestig is het generatiebewustzijn van de jonge-
ren gegroeid, mede omdat zij het gevoel kregen voor dezelfde
ontwíkkelingstaak te staan: élk voor zich, maar toch liefst in
eigen groepsverband, een identiteit op te bouwen. Zowel hun
indivíduele ontwikkeling als hun inpassing binnen een sociali-
satieproces komen hierbij aan bod. Het lijkt vooral van belang
dat zij zi.ch kunnen thuisvoelen binnen een eigen leefwereld -
de jeugdcultuur - vooraleer zij de wereld van de volwassenen
willen instappen.
Adolescenten kregen het voorrecht te mogen experimenteren.
Hierdoor kunnen ze sociale rollen beproeven, waarbij ze eigen
mogelijkheden onderzoeken en een eigen, zelfstandige vorm zoe-
ken waarbinnen ze het best tot hun recht komen. Jongeren moeten
hun identíteit uitbouwen, ook (en vooral) via identificatie met
anderen.
Daar waar vroeger de identificatie vooral gebeurde met "volwas-
sen" figuren, heeft er vandaag meer en meer identificatie
plaats met personen uit de eigen subcultuur. De i.nteractie met
de speci.fieke jeugdomgeving neemt de eerste plaats in: samenho-
righeidsgevoel en vriendschap zijn hiervoor onderliggende waar-
den geworden. Het jeugdgroepsleven kreeg een eigen belevings-
waarde vanuit een eigen levensstijl. Normen en waarden van het
gezin en de volwassenenwereld verloren binnen de jeugdcultuur
hun greep op de jongeren en normen van de "peergroep" kwamen
hiervuor ín de plaats. Hierbinnen ontstond een bondgenootschap
dat zích voor een stuk zelfs tegen de ouderen richtte: dit
wordt dan een ui.ting van het generatieconflict genoemd. Maar
dit conflíct heeft niet als enige functie jongeren in staat te
stellen zich los te maken van de volwassenen. We mogen namelijk
niet vergeten dat - zelfs door de eeuwen heen - dít generatie-
conflict ook de functie heeft gehad om bij te dragen tot een
voortdurend herzien van bestaande normen en maatsctiappelijke
(mi.s)toestanden. Hoe dan ook, jongeren zijn een aparte leef-
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groep geworden, en het maatschappelijk bestel wordt door hen
mee beïnvloed.
Niettemín is het onmogelijk om te spreken van één soort, één
categorie jeugd. Het is veeleer zo dat, op de fundamenten van
de maatschappijkritische tijd uít de jaren zestig, diverse va-
rianten van jongerengedrag groeiden: in grote lijnen spreekt
men van conformisten, van gevoelsmatige en van rationele rebel-
len. Vaak doen zich evenwel ook mengvormen gelden.
Ondanks de varianten in jongerengedrag is het duídelijk dat de
maatschappij voor het eerst geconfronteerd wordt met een aparte
leefgroep als een maatschappelijke kern, met eigen plaats en
rol in de samenleving. Na 1968 kwam het zelfs eerst tot een
vervreemding tussen de wereld van deze jongeren en die van de
volwassenen. Slechts geleidelijk aan groeiden er aanzetten van
solídariteít tussen de generaties, zij het dat de verschillende
groepen naar elkaar toegíngen vanui.t hun eigen denkwereld.
We geven hieronder een beeld van de evoluti.es di.e zich binnen
jeugdland voordeden vanaf de jaren vijftíg tot nu (2).
~ De sceptische generatie van de jaren vijftig
De protestgeneratie van de jaren zestig kwam niet uit de lucht
vallen. De generatie van de jaren vijftig had zích reeds "scep-
tisch" opgesteld ten aanzien van de hooggestemde na-oorlogse
idealen, maar niet ten aanzien van de materiële toekomst. De
welvaart bleef groeien, en er werd geen moment aan getwíjfeld
dat het materíeel steeds maar beter zou gaan.
~ De contestatiegeneratie van de jaren zestig
Jongeren gingen zeer maatschappíjkrítisch de barsten signaleren
in de fa~ade van het vanzelfsprekende welvaartsgebouw. De breuk
tussen de generaties ontstond. Tegen gezag, macht en machtswel-
lust plaatsten de jongeren hun drang naar inspraak en "wel-
zijn". Hierdoor ontstond een generatiekloof inet de volgende
kenmerken:
- een versterkt en verlengd jeugdgroepsleven;
- toenemende horizontali.sering van de relatiepatronen;
- weigering een overgangsrol te aanvaarden;
- een anti-beeld t.a.v. de gevestigde waarden.
Het engagement van de jongeren ging gepaard met de oprichting
van níeuwe organisatíes, die nu formeel niet langer onder con-
trole van volwassenen stonden, maar door joiigeren zelf geleid
werden. Een vorm van tegencultuur hield de negatíe i-n van ge-
vestígde rollenpatronen en insti.tutionele controles. Deze werd
gekenmerkt door betrekkelijk losse, ti.jdelijke sociale contac-
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ten en verbintenissen en vrij vage, algemene wij-gevoelens. Dit
uitte zích dan in een welbepaalde (lange) haardracht, kleding
en muzikale voorkeur, soms ook in het gebruik van (lichte)
drugs, en andere vormen van "afwijkend" gedrag.
~ De generatie van ongenoegen en onmacht uit de jaren zeventig
Aan het eind van de jaren zestig was de vervreemdíng van de
jongeren t.a.v. de volwassenen groot geworden. Structureel wer-
den inspraak en participatie gedoogd, de interactiefrequentie
van leeftíjdsgenoten was sterk toegenomen en tegelijkertijd
waren de contacten tussen jongeren en ouderen sterk verminderd.
Jongeren gingen zich a.h.w. opsluiten in hun eigen subcultuur,
maar tegelijkertijd groeide, tegen het midden van de jaren ze-
ventig, de economische crísis. Vooral de jongeren voelden zich
onmachtig ten aanzien van hun eigen toekomst en wie werk wou
vinden, moest vaak lange tijd eerst werkloos toezien.
Hoewel meer inspraak voorzien was, konden ze er vaak niet veel
mee doen voor eigen heil. Het ongenoegen werd dan ook groot. De
statuscriteria in de jongerengroepen kregen, naargelang de
omstandigheden, ook een verschillend gewícht. Direct op con-
sumptie betrokken momenten kregen, vanuit de verveling, de ver-
vreemding en de perspectiefloosheid, een grote rol toegewezen.
~ Van ongenoegen naar verbondenheid in de jaren tachtig
De voortdurende crisis bracht statusonzekerheid mee en leidde
vaak tot prestatiedwang (alleen de sterksten, de verstandig-
sten... konden het eventueel ver schoppen). De ongewisheid over
de toekomst dwingt de jongeren ertoe om, ten opzichte van deze
onzekerheid, hun kansen op succes en de gevaren van mislukking,
hun houding te bepalen. Uit onderzoek (3) blijkt dat jongeren
uiteindelíjk slechts een gering vertrouwen hebben in eigen mo-
gelijkheden en dat ze thans weini.g bereid zijn tot het nemen
van risico's. Men ziet ook sterk uiteenlopende verschijnselen
als de vlucht van jongeren in druggebruik, de aantrekkings-
kracht van sekten, diverse vormen van jeugdverzet - zoals via
de krakersbeweging - begrijpelijke reacties op de groeiende
sociaal-economische onzekerheíd én het grote gebrek aan toe-
komstmogelijkheden.
In deze context kan dan aangesti.pt worden dat de begintijd van
de jeugdculturen gekenmerkt was door een scheiding tussen bin-
nenschools en bui-tenschools leven van jongeren. Vandaag aan-
vaarden jongeren - zij het niet meer vanzelfsprekend - de leer-
plicht en het leerprogramma. Maar ze willen ook hun verworven
maatschappelijke invloed, die ze op andere terreinen opdeden,
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gebruiken om zoveel mogelijk jeugdculturele elementen in de
school binnen te brengen, en hun - directe - sti.jl van communi-
ceren daar door te zetten.
Tot dít compromis is het onderwijs wel bereid, maar het blíjft
de vraag of de school ook fundamenteler wil inhaken op wat
leeft bij de jongeren, m.a.w. of ze bereíd is haar leeri.nhouden
en programma's ook meer te vermaatschappelíjken.
Het blijkt immers dat een groeiend aantal leerlingen door hun
gedrag te kennen geeft dat ze de school zinloos of frustrerend
vinden: getuige hiervan het relatief grote aantal vroegtijdige
schoolverlaters, spijbelaars, zi.ttenblijvers, gedemotiveerde
leerlingen (4).
Hieruit kan afgeleid worden dat de school geenszins soepel






1. Onderwijs en maatschappelijke verhoudíngen
Het onderwijs zit in een stroomversnelling, en wordt hoe dan
ook beïnvloed door het maatschappelijk bestel.
Heel de samenleving zit sinds de tweede wereldoorlog in die-
zelfde stroomversnelling zoals dit voorheen nooit het geval
was. Dit heeft zijn weerslag op onderwijskundige processen.
Onderwijs en samenleving beïnvloeden elkaar namelijk voortdu-
rend.
Oorspronkelijk werd onderwijs echter ui.tsluitend als een indi-
vidueel en didactisch proces beschouwd. Alle aandacht kregen
hierbíj de individuele belangstelli.ng, begaafdheid en moti.vatie
én de mate waarin het underwijs hi.erop kon inspelen.
Eerst rond de laatste eeuwwisseling won de idee veld dat het
onderwijs niet los gedacht kon worden van het complex maat-
schappelijk krachtenveld. Durkhei.m defi.nieerde het onderwíjs
dan ook als een "socíaal feít ": het onderwi. js vormt de mensen
niet zoals ze naar hun aard zijn of zouden kunnen zijn, maar
zoals de samenleving wenst dat ze zijn (S).
Door het onderwijs kon, binnen dí.e visie, de samenleving haar
voortbestaan veilig stellen: het individu moest gewoon aange-
past worden aan de maatschappelijke behoeften. Hierdoor kon de
bestaande maatschappelijke structuur gelegitimeerd worden en de
samenhorigheid binnen de bevolki.ng bevorderd.
Het educatieve proces had dus als taak bestaande normen en
waarden aan de jongeren over te dragen.
Dewey - en later Mannheim - stelden dat het onderwijs niet en-
kel een produkt is van de samenleving waari.n het functioneert,
maar ook een middel tot een ni.euwe sociale orde, een motor van
maatschappelijke vooruítgang (6).
Bij Parsons wordt onderwi.js gezien als "georganiseerde en ge-
professionaliseerde sucialiseri.ng" (7). Dit houdt ín dat onder-
wí js primair gericht is op de aanpassing van het indivi.du, op
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de handhaving van de bestaande maatschappelijke verhoudingen en
op de verinnerlijking van de geldende sociale en culturele nor-
men. Híj stelt ook dat door het onderwijs een proces van socia-
le differentiatie plaatsvindt, wat dan selectie- en allocatíe-
functie wordt genoemd.
Door Fend (in Duitsland) en Bowles en Gíntis (in de U.S.A.)
wordt er ook van uítgegaan dat de sociale en culturele repro-
duktie door verinnerlijking van attitudes, waarden en normen
langs het onderwijs tot stand komt (8).
Aan de hand van empirische gegevens betreffende de Duitse sa-
menleving onderscheidt Fend drie reproduktiefuncties van het
onderwijs:
- de kwalificatiefunctie: het onderwijs staat in voor ontwikke-
ling van kennis en vaardigheden, nodig voor beroepsuítoefening
en deelneming aan het maatschappelijk leven;
- de toewijzings- en selecti.efunctie;
- de legitimatie- en integratiefunctie: attitudes, waarden en
normen worden ontwikkeld via onderwijs.
Het onderwijs reproduceert op die wijze de bestaande maatschap-
pelijke verhoudingen.
Bowles en Gintis stellen dat onderwijs uitdrukking is van de
eísen van de kapitalistische produkti.everhoudingen. Het onder-
wíjs heeft een ongelijkheidsbestendigende functie, di.e haar
rationalisatie vindt in de bureaucratische dictatuur, waarin de
"tests" (merits) de objectieve klasse- en statusverdelers wor-
den.
Matthi.jssen (9) zoekt verder naar de verklaring voor inhoud en
opzet van het onderwijs. Naast de extern-structurele (zoals
economische, technologische ...) en extern-culturele factoren
(i.deologieën en waardenpatronen) onderschei.dt hij ook de in-
tern-struc[urele (zoals logische structuur van de vakinhoud,
longitudi.nale karakter van leerprocessen, afhankelijkheidsrela-
tie van leerling-leraar) en de intern-culturele factoren (di-
dactische theorieën, wetenschapsopvattingen, roldefinities).
Onderwijs en samenleving zijn geen stabiele, los van elkaar
staande gegevens, maar beïnvloeden elkaar voortdurend.
Matthíjssen interpreteert de samenleving door de geschiedenis
heen in "dominante ratíonaliteiten" (10). Hierbij stelt híj dat
nu eens de technische, dan weer de literaire, dan weer de so-
ci.ale,... rationaliteit domineert. Parallel aan diepgaande
maatschappelíjke veranderi.ngen kondi.gt zich in onze tijd op-
nieuw een fundamentele onderwíjsverandering aan, waarbij het
gaat om een rationalítei-tenstrí.jd.
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Van Kemenade stelt dat het onderwi js in een sociaal georgani-
seerde cultuur niet alleen ínvloeden van buitenaf ondergaat,
maar zelf inwerkt op maatschappelijke tendensen (11). Cultuur
is hierbij in essentie de wijze waarop de werkelijkheid in sym-
bolen wordt voorgesteld, waardoor sociale verhoudingen geregu-
leerd en gedragsalternatieven bepaald worden.
Onderwí j s moet ertoe bij dragen de werkelí j kheid niet enkel te
"ondergaan", maar deze ook op een constructieve wijze te inter-
preteren.
2. Onderwijs en gelijke kansen
Onderzoek uit de jaren zestig en zeventig wijst met name op de
ongelijke kansen op onderwijsdeelneming van arbeiderskinderen
en van meisjes: kinderen uit lagere sociaal-economische groe-
pen, en in mindere mate meisjes, participeren in geringere mate
aan hogere onderwijsvurmen (12). Nog in de ban van het negen-
tiende eeuwse liberalisme bleef het onderwijssysteem lang de
weerspiegeling van de vrij grote geslotenheid en verticale op-
bouw van de economisch geuriënteerde samenleving. Met name het
secundair onderwijs bleef ingekapseld in een maatschappelijk
systeem dat sterk afhankelijk was van de economie. Het onder-
wijs fungeerde voural als toeleveringsbedríjf van mankracht
vour een economisch piramidaal systeem. Dit werd dan beschouwd
als instrument voor vermeerdering van welvaart. Wie lang
schoolliep, mocht en kon veel verdienen. Wie eventueel vroeg-
tijdig van school afging, bleef zijn leven lang én maatschappe-
lijk én financi.eel onder aan de ladder staan (13).
Geleidelijk aan groeide de overtuiging dat iedereen gelijke
rechten en kansen moest hebben in de samenleving. De standenge-
bonden opleiding - in een strak categoriaal opgebouwd verticaal
onderwijssyteem (met sterk "gescheiden" afdelingen) - evolueer-
de naar een, in principe, vour iedereen bereikbare onderwíjs-
vorm.
In het begin van de jaren vijftig werd de categoríale selectie-
ve upbuuw van het secundair onderwijs ter discussie gesteld. Op
tal van plaatsen in Eurupa gíng men geleidelijk over naar hori-
zontale onderwíjsvormen di.e meer adaptief ingericht werden. Het
werd namelijk duidelijk dat voural stelsels met categoriaal
onderwijs de sociale ungelijkheid bleven bestendigen en zelfs
nug versterkten (14).
In België kwam de onderwijsvernieuwing ín het secundair onder-
wijs eerst op gang bij het begin van de jaren zeventig. Wel
werd dit vernieuwd onderwijs sinds 1976 toonaangevend vour het
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gehele secundair onderwijsbestel, onder de benaming Verníeuwd
Secundair Onderwijs (V.S.O.), kortweg ook Type 1 genoemd (ter-
wijl de andere scholen met traditioneel onderwijs Type 2 gingen
heten).
De gunstige invloed van dit V.S.O. op de onderwíjskansen en de
schoolloopbaan van arbeiderskinderen, o.m. door een veel grote-
re integratie, is reeds duidelijk aangetoond (15).
3. Vermaatschappelíjking van de school
In het midden van de jaren zestig, in een tijd van economische
groei én contestatie rond tal van zekerheden, stelde Illich
(16) dat de maatschappij ontschoold moest worden. Maar in een
geïndustrialiseerde samenleving is dit een gevaarlijk voorstel.
Het afschaffen van geïnstítutionaliseerde onderwijsvormen kan
alléén als de mensen - ook en vooral de maatschappelíjk zwak-
sten - echt vrij zijn om te kiezen.
Aantrekkelijker en realistischer is de theorie van Paolo Freire
(17), waar niet de ontscholíng van de maatschappij aan de orde
is, maar de vermaatschappelíjking van de school. Vermaatschap-
pelijking betekent hier dat de school moet worden afgestemd op
de werkeli.jkheid van de maatschappíj en mede aan bewustmaking
moet doen.
Bij de vermaatschappelijking van de school ligt de klemtoon van
de vorming op het emanciperende karakter ervan. Freire zi.et
hierbij het streven naar "vrijheid" centraal staan. Dit vrij-
hei.dsstreven hanteert hij in de richting van individuele en
sociale bevrijding - uit onderontwikkeling - vi.a bewustwording
van de leerling.
Vri-jheid betekent hier: steeds meer subject worden, steeds meer
mens worden, een volledig streven naar "humanisering" (18).
"... Het betekent: toewerken naar een leven met elkaar, naar
een samenleving zonder onderwerping (...). Vrijheid i.s in~aan
op je grenssituaties".
Bewustwordi.ng omvat dan het leerproces dat nodíg i.s om sociale,
politieke en economische tegenstellingen te begrijpen en om
maatregelen tegen de onderdrukkende verhoudingen in de werke-
lijkheid van het vormingsproces te treffen.
Niettemin leven de zwakste maatschappelijke groepen en kansar-
men nog steeds in een samenleving die sterk op prestatie en
rivalíteit geschoeid is. Het ís dan ook utopisch en niet di.rect
haalbaar om deze groepen énkel voor te bereiden op een "indivi-
dueel veranderingsproces" en op een strategie voor totale "so-
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ciale verandering" en hervorming van de maatschappelijke struc-
turen.
Vermaatschappelijking van de school wil de school dichter bij
de - deels utopische - maatschappij brengen, maar élke opvoeding
houdt ook het volgende proces in:
- vorming tot aanpassing zonder emancipatie ís status-quo be-
vestigend;
- vorming tot emancipatie zonder enige aanpassing is wereld-
vreemd.
Ook Faure (19) waarschuwt ervoor dat louter bevrijdend onder-
wíjs, dat niet ín de structuren van het socíale en politieke
milieu enígszins ingepast wordt, door dit milieu toch als
vreemd element zal uitgestoten worden.
Vermaatschappelijking van de school moet m.a.w. vertrekken van
mogelijkheden tot emancípati.e, maar als onderlíggende doelstel-
ling moet tevens vooropstaan dat er kansen opengehouden worden
om zich in de maatschappelijke structuren te integreren.
4. De vernieuwde school ?
Een recente ontwikkeling is dat de zogenaamde gemoderniseerde
of vernieuwde school (20) niet opteert voor de afschaffing van
de school als institutie, maar dat ze zich wel openstelt voor
een aantal elementen uit het ontscholingsprogramma. Hierbij
wordt gedoeld op verregaande indivídualiseríng van het leerpro-
ces, op aanpassing van leerprogramma's aan de arbei.dswereld en
invoeríng van níeuwe technologieën ín de school.
Anderzijds zien we dat, na de democratiseringsperi.ode van de
jaren zestig en in het begin van de jaren zeventig - en het
schoorvoetend opzetten van horizontale onderwijsexperímenten
zoals de middenschool in Nederland en het Vernieuwd Secundair
Onderwijs in België - de di.scussie over "de vernieuwde" school
zich op andere lijnen dreigt toe te spitsen.
Na de gemelde onderwijsverníeuwingspogingen, waarbij uiteinde-
lijk één secundair schooltype overeind zou blijven - namelijk
het geïntegreerde, horizontale model met gemeenschappelíjke
start zoals de Middenschool in Nederland en het Vernieuwd Se-
cundair Onderwijs ín België - bleek dit type medio '80 lang
niet veralgemeend te zijn: in Vlaanderen was de helft van de
scholen overgestapt naar dit type, de andere helft bleef "tra-
ditioneel categoriaal". In Nederland stapte een klei.n percenta-
ge over naar de M.S., de overgrote meerderheid bleef evenwel
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categoriaal. Er was voor de overstap nl. toestemming nodig van
de minister, en slechts een beperkt aantal experimenteerscholen
was gewild.
Als reactie hierop werden nieuwe pogingen ondernomen om het
voortgezet onderwijs te unificeren. In plaats van algemene in-
voering van horizontale structuren, zette het Nationaal Secre-
tariaat van het Katholiek Onderwijs in Belgíë (overkoepelend
orgaan van het katholiek onderwijs in Vlaanderen, goed voor 70~
van de leerlingen) het licht op groen om vanaf 1.9.1989 een
z.g. verplicht eenheidstype te promoveren (21). Dit type wordt
een mengeli.ng van elementen uít het klassieke én het vernieuwde
secundair onderwijs, evenwel zonder specifieke onderliggende
doelstellingen.
Wat structuren betreft, leunt dit eenhei.dstype aan bij het
V.S.O., maar inhoudelijk zíjn er vanaf het eerste jaar secun-
dair onderwijs verschillende keuzemogelijkheden voorzien (zij
het minder dan in het traditionele onderwijs), zodat uiteinde-
lijk dit "gemoderniseerd" onderwijs toch categoriaal wordt uit-
gebouwd.
Een gelijkaardíge evolutie doet zí.ch in Nederland voor. Op ba-
sis van het W.R.R.- rapport "Basisvorming in het onderwíjs"
(22) worden ook hier nieuwe scheidingslijnen getrokken tussen
wat M. Dubois-Reymond noemt "leer-elite" en "leer-plebs". Er
wordt namelijk voor de eerste drie jaar voortgezet onderwijs
differentiatie op twee prestati.eníveaus voorgesteld.
Dit houdt ín dat er, in plaats van de middenschool, een school
moet komen di.e vasthoudt aan het selectiecriterium van de tra-
ditionele school; alleen zullen de leerlingen niet meer worden
gesluísd in drie of ineer stromen, maar in twee, wat dan wel de
wildgroei in onderwijstypes zal terugdringen.
Vraag blijft natuurlijk of in beide gevallen (Nederland en Bel-
gië) het vooropgestelde model - de dubbelsporigheid - een reëel
antwoord bi.edt op de problemen en de crisis, die zich bij jon-
geren én i.n het voortgezet onderwijs voordoen, een antwoord op
de vraag hue zinvol te leven in een onzekere maatschappij.
5. Taalontwikkeling in het onderwíjs
De taak van schoolonderwijs i.s van oudsher gelegen in over-
dracht van kennis, in oefenen van het denken, met ontwikkeling
van het intellect; en al deze acti.vi.teiten zi.jn i.n hoge mate
gebonden aan de taal, het voertuig van het denken. In die zín
zijn scholing en taalontwíkkelíng onscheidbaar; twee facetten
van één verschijnsel. Zoals menselijk denken zich uítdrukt in
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taal, is taal een voorwaarde om menselijk denken te ontwikke-
len. Dat gegeven maakt dat de verbaliteit van de school meer is
dan een toevallig verschijnsel van een dominerende sociale
laag. Het maakt dat de taal het instrument bij uitstek ís waar-
door de mens zich tot mens ontwikkelt en zich van het dier on-
derscheidt.
Wanneer de school een rol heeft te spelen in het vormingspro-
ces, is het onvermijdelijk dat dat gebeurt door middel van
taal. Dit is niet in de eerste plaats het geval omdat de school
een institutie is díe door middenklassewaarden wordt beheerst,
maar omdat de school de taal behoeft als noodzakelijk middel
tot vervulling van haar taak.
De taal is voor de school een levensvoorwaarde, zonder taal kan
geen school bestaan want de taal functioneert in het mensenle-
ven als een middel tot emancipatie. Om boven de onmiddellijk-
heíd van het direct gegevene uit te stijgen, om grotere verban-
den te kunnen zien en benoemen, om zich los te maken van het
momentele en een perspectief op een verder voorui.tliggende toe-
komst te ontwikkelen, is de taal onontbeerlijk. In haar woor-
denschat, in haar syntactische structuur en haar semantische
mogelijkheden biedt de taal het mi.ddel om tot begripsvorming en
redenering te komen en om op deze wijze de directheid van de
onmiddellijke belevíng te overstijgen.
In de loop van de eeuwen geraakte de school zo gefascineerd
door de mogelijkheden di.e de taal als instrument biedt, dat
daarmee andere aspecten van het menszijn naar de achtergrond
zijn verdwenen (22). Dit proces werd versterkt door een mens-
beeld dat eeuwenlang de geest hoger heeft geschat dan het li-
chaam en de functies van de geest heeft menen te moeten ontwík-
kelen onder verwaarlozing of zelfs benadeling van de functies
van het líchaam. In die zin heeft het schoolwezen soms een
stempel gekregen van levensvreemdheid en vaak van een vlucht in
de abstractie en de verbaliteit ten koste van de directe bele-
ving en de creativiteit. Taalvaardigheid en intellectualiteit
zíjn al te lang beschouwd als complementaire gegevens die van
elkaar niet konden worden gescheiden.
Vaststellen dat de woordcultuur in het onderwijs ook een te
eenzijdig en intellectualistísch karakter heeft gekregen, bete-
kent echter niet dat daarmee de taal als belangrijk middel voor
het onderwi.js verworpen mag worden.
Het overdragen van cultuur betekent een mens helpen het i.nstru-
ment te ontwikkelen waarmee deze zijn of haar wereld kan gaan
beheersen en sturen. In die zin is ínleiden in de cultuur tege-
lijkertijd de mens helpen die excentrische positionaliteit te
verwerven die Plessner (23) heeft aangeduid als typisch mense-
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lijk, omdat het een positie is die de mens de ruimte geeft na
te denken over zichzelf en zijn wereld, om daarmee zijn wereld
te veranderen. Het is de taal die de mens de mugelijkheíd geeft
die positie te verwerven, te verwoorden en in begrippen onder
te brengen.
Het untwikkelen van formele denkvormen (categoríeën) en het
vermugen te komen tot een lange-termijnplanníng van het leven -
wat een abstractie van de concrete dagelijkse werkelijkheid
veronderstelt - zijn waarden die de mens eigen worden via de
taal en di.e zonder deze niet tot stand komen. Daarom ís het te
simplistisch de taligheid van de school af te doen als een so-
ciologísch verschijnsel van de middenklasse.
Tussen de beleving en de verwoording van die ervaring heeft de
taal als doel een medium te zijn. In die zin is menswording
zunder taalontwikkeling nauwelijks mogelijk, en is de taal bij
uitstek het instrument dat het onderwijs kan en moet hanteren
om mensen te helpen mondig, dat is talig, te worden.
Taalvaardi.gheíd als basisvaardigheid blíjft dus in élk onder-
wijs belangrijk: het versterkt de mogelijkheden tot mondígheid
en weerbaarht~id, en perkt ze niet in.
6. De schoul als spiegel van het maatschappelijk gebeuren
De schoul heeft niet tut enige taak een beschermende rui.mte te
bieden waarin de í.n de maatschappij werkende krachten niet (of
weínig) zouden doordringen. Bovendien is het heel moei-lijk te
constateren welke krachten precies vandaag het maatschappelijk
gebeuren fundamenteel beïnvlueden.
Wel zuu de schuul, aan de jongeren, een stuk bescherming moeten
kunnen bí.eden, als waarborg voor psychísche rust en ruimte di.e
nodi.g i.s om tot ontwikkeling te komen, om te leren, en om ín
dat leerproces op zoek te gaan naar een toekomstige bestemmi.ng.
Onze schulen zijn echter, zoals bekend, van oudsher plaatsen
waar de meritocrati.e centraal staat. Het zijn de prestaties van
de leerlíng die tellen en die van oudsher bepalen hoe zijn
waardering in de schoul zal zijn.
De maatschappelijke wedíjver die tot uitdrukking kumt in de
strijd om het bestaan, heeft een zekere vuurafschaduwing in de
strijd um het bestaan die in de schuol gestreden wordt. Cij-
fers, prestatiebeoordeling, competitie vurmen daar even zuvele
middelen um de íjver van de leerlíng te vergroten en deze een
idee te geven uver de status die vuur hem of haar is weggelegd.
In dat opzicht ís de schoul niet anders dan de maatschappij:
het systeem van continue selectie dat vuur de schoul kenmerkend
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is, lijkt dan een perfecte voorbereiding op de maatschappelijke
stratificatie die de leerling, eenmaal volwassen geworden, in
zijn leven zal ervaren.
In de school heerst(e) in feite, lange tijd, - al wordt het dan
soms wat verdoezeld - het recht van de sterkste; wie het snel-
ste werkt, wíe het meeste kan, krijgt de hoogste prijs. Zo
leert de leerling al vroeg in de school dat het belangrijk is
de eerste, de beste te zi jn, en dat ín beginsel elk ander een
soort vijand is op de weg naar de maatschappelijke bestemming
(24).
Het hele schoolgebeuren, met zijn beoordelíngssysteem, zijn
straf op samenwerking bij proefwerken en vergelijkbare maatre-
gelen, is erop gericht bij de leerling voortdurend de nadruk te
leggen op eigen, persoonlijk belang. Dat belang wordt het best
gediend door zich zo min mogelijk met concurrenten in te laten.
Het is dit accent op een indívidualistische ri-valiteit in de
school dat velen die streven naar maatschappijhervormíng, aan
het denken zet over de wijze waarop de school in een andere
richting zou kunnen worden geleid.
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Hoofdstuk III
HET SCHOOLSYSTEEM ONDER KRITIEK
Vooral in de jaren zestig klonk fundamentele kritiek op het
schoolsysteem, met zelfs de vraag om de school af te schaffen.
Wanneer wij de verschillende vormen van kritiek nader bekijken,
blijkt dat in de meeste gevallen het radicalisme niet zo wer
gaat. Bovendien blijkt ook dat tussen de diverse critici duide-
lijk grote verschillen in de aard van de door hen ui.tgebrachte
kritiek aanwijsbaar zijn. Ook al zijn alle critici het er wel
over eens dat de school niet optimaal functioneert, over de
vraag waar de gebreken liggen bestaat aanzienlijk minder een-
stemmigheid. Globaal genomen heeft de kritiek betrekking op
drie aspecten van het onderwijssysteem. In de eerste plaats
wordt de kritiek gericht op de educatieve functie van de
school, daarnaast op de pedagogische functie en vervolgens up
de maatschappelijke functie van de school.
1. De educatieve functie van de school
De untwikkeling yan de school heeft ertue geleid dat deze hoe
langer hue meer kun worden beschuuwd als een instituut dat het
munopoli.e had over kennis en wetenschap. In het schoolwezen,
van kleuterschool tot universiteit, lag de voorhanden kennis
opgeslagen en ook werden daar, met name in de universiteit, de
grenzen verlegd en het onderzuek verricht dat aan die kennis en
aan die inzichten ui.tbrei.ding kon geven. In deze situati.e is,
in de laatste twintig jaar, grondig verandering ingetreden
(25). Niet alleen ís het grenzenverleggend onderzoek al lang
niet meer het monupolíe van de universiteiten; dit lijkt name-
lijk veel meer buiten de universiteit, bijvourbeeld in de in-
dustrie een plaats te vinden. Nog van veel grotere betekenis is
de upkomst van de massacummunicatiemiddelen geweest. Sinds de
intrede van de T.V. worden ki-nderen van jongsaf geconfronteerd
met een unuverzienbare en zeer gedífferentíeerde wereld van
indrukken. Het informatiekanaal dat de school vormt, is mede
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hierdoor van een uniek kanaal geworden tot een kanaal tussen
vele andere. Bovendien lijkt naast die andere kanalen de school
ook een vrij slecht functionerend kanaal te zijn. Het onder-
wijsleerproces wordt in het algemeen namelijk gestructureerd
alsof er buiten de school nog steeds geen andere informa-
tiebronnen bestaan.
Díe externe bronnen worden vaak beschouwd als concurrenten en
níet als bronnen van informatie, als factoren waarvan men een
produktief gebruik zou moeten maken in de optimalisering van
het proces. Terwijl alom de beeldtechniek aan kinderen een
functionele uitbreiding van hun begrippenarsenaal en kennister-
rein biedt, wordt in de school nog altijd als belangrijkste
overdrachtsmiddel het gesproken en geschreven woord gehanteerd,
functíoneren onderwijsgevenden inderdaad als onderwijsgevenden;
dat wil zeggen, als leermiddel in plaats van als organísator
van mi.ddelen.
Enerzijds wordt hierdoor een deel van het isolement verklaard
waarin de school bezig is te geraken, anderzijds geeft dat aan-
leiding tot de vraag waarin dan de educatieve functíe van de
school wel bestaat, als di.e functie klaarblijkelijk op een aan-
tal terreinen door andere media ís overgenomen. Het is een
vraag die in tegenspraak lijkt te zijn met andere ontwikkelin-
gen die we ook duidelijk kunnen waarnemen. Daartoe behoort bij-
voorbeeld het streven naar verlengen van de opleidíng, wat zin-
loos zou zijn.
2. De pedagogische functie van de school
Aan de kern van de kríti.ek die door auteurs als Silberman,
Rogers, Holt en Herndon wordt uitgebracht op de school, kan ook
níet voorbij gegaan worden (26). Het is de kritiek van diegenen
die niet de school als insti.tuut een onmogelijkheid achten,
maar díe menen dat de wijze waarop de school haar taak ver-
richt, leidt tot een vourtdurende frustratíe bíj allerlei kin-
deren die niet zijn opgewassen tegen de wijze waarop zij door
de school worden behandeld.
Onder deze kritiek valt de bewering dat de school te veel meet
met een standaardmaat, dat de school te weinig oog heeft voor
de indi.vidualitei.t van de leerling, dat de school geen rekening
houdt met de culturele ei.genheid van bepaalde kinderen of ook
dat de leerkracht, vanuit zijn eigen achtergrond, niet ín staat
is zich in te leven in de mentaliteit en de mogelijkheden van
het kind. De wijze waarop de school met het kind omgaat, brengt
het kind ertoe bepaalde defensíemechanismen te ontwikkelen
waarmee het de situatie weet te overleven, zeggen Holt en Hern-
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don. En al deze auteurs onderstrepen het bezwaar dat Rousseau
reeds formuleerde tegen de school van zijn dagen: het is een
plaats waar kínderen zich vervelen. Hun levendigheid wordt ver-
stikt in een dwangbuis waarin het onmogelijk is iets te doen
aan de zelfrealisatíe waar een kind zo'n behoefte aan heeft
(27).
Níettemin zijn toch allerlei pedagogische voorstellen gedaan.
Het "Mastery learning" is in opmars. In allerlei onderzoekín-
gen zijn projecten ontwikkeld als "Indivi.dually Prescribed In-
struction", het onderzoek van Lindvall en Cox (28) en "Plan"
van Oudkerk Poul en de studie van het echtpaar Tausch en de
methodes van Gordon (29).
Er wurdt al veel gedaan om in de genoemde si.tuatie verbetering
te brengen. Silberman, die het heeft over de school in de Vere-
nigde Staten, is echter weinig optimi.stisch over de moge-
lijkheden van deze projecten. Grundtoon van deze kritiek blijft
dat de schulen plaatsen zijn waar índividuele kinderen eerder
misvormd dan gevormd worden. Deze auteurs zíen echter wel
plaatsen waar up een mens- en kindwaardige wijze onderwezen
wordt. Maar deze blijven randverschijnselen ín een totaliteit
aan onderwijs dat gekenmerkt wordt dour verstarring, dour tech-
nologísering en door veronachtzaming van de directe behoeften
van de kinderen.
Toch geldt uuk hier dat deze auteurs, ook al constateren zij
dat de pedagogísche functie door de school ernstig wordt veron-
achtzaamd, niet besluiten dat daarom de scholen moeten wurden
afgeschaft. Het gaat deze auteurs voural ook om het voorstellen
van verbetering en verandering, maar verbetering en verandering
díe binnen het kader van de school moeten en ouk kunnen gerea-
liseerd worden.
3. De maatschappelijke functi.e van de school
Onder deze rubriek werd de meest radi.cale kritiek up de school
geuit. Het is ook vanui.t de vísie op de maatschappelíjke func-
tie van de schuol - of beter gezegd up het ontbreken daarvan -
dat de kritíek gaat in de richting van afschaffen en vervangen
dour iets geheel anders. In welke upzíchten wordt het schoolbe-
stel nu als disfunctiuneel beschuuwd?
In de eerste plaats is het schoolwezen een systeem dat de be-
stendíging van de bestaande sí.tuaties bevurdert. Waarden die in
een vuurbije període hun geldigheíd gekregen hebben, vinden hun
neerslag in het schoolonderwijs. Het schoolonderwijs waarborgt
de uverdracht van die waarden naar een nieuwe generatie, zudat
diegenen die aan die waarden hechten, erop kunnen vertrouwen
dat van de kant van de nieuwe generatie geen ernstíge aanvallen
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daarop zullen worden gedaan. Meer nog, de school laat zich ge-
bruiken als een instrument om die waarden te bestendigen.
Een tweede punt van krítiek dat tegen het schoolonderwíjs wordt
íngebracht, is dat het dienstbaar is aan de fundering van te-
genstellingen die in de maatschappij bestaan, en in het alge-
meen niet bijdraagt tot de verminderíng van die tegenstellin-
gen, maar tot de vergroting ervan. Doordat de school beschikt
over een monopolie in het regelen van de toestroming naar maat-
schappelíjke functies, is het ook de school die in haar selec-
tieve werkwijze de kans bepaalt van elke deelnemer. Dat bete-
kent in de praktijk dat de kansarme steeds minder kansen krijgt
en de toch al bevoorrechte, door het feit dat hij beantwoordt
aan de verwachtingen van het schoolsysteem, extra kansen
krijgt. Zo draagt de school bij tot het instandhouden en ver-
groten van ongelijkheid. Het is duidelijk dat de school in deze
visie wordt gezien als een intrument van diegenen die de sta-
tus-quo willen handhaven. Niet alleen is de school van nature
al een conservatief instrument, de conservatieve krachten in de
maatschappij weten zich ervan te bedienen om hun doelen te la-
ten prevaleren.
Selectie, competitie, prestatiebeginsel, zijn even zovele uit-
gangspunten die een op solidariteit berustende humaniteit be-
dreigen ten gunste van een "rat-race" naar de top, die als het
normale gedragspatroon wordt ingeprent vanaf de eerste dag dat
de kinderen de school binnenkomen.
Tegelijkertijd hoort men dezelfde verwijten ín omgekeerde rich-
ting, namelíjk dat het onderwijs wordt gebrui.kt als instrument
om veranderingen in de maatschappij tot stand te brengen. Komt
de eerste soort van verwijten van diegenen die de maatschappij
anders zouden willen zien dan ze is, aan de andere kant staan
diegenen die ieder voorstel om wijziging in de schoolstructuur
aan te brengen, opvatten als een aanslag op verworven recht,
verworven vrijheden en verworven waarden. Degenen díe zo spre-
ken, hebben weinig steun in de historie, die leert dat verande-
ríngen in een schoolsysteem altijd veranderingen reflecteren
díe in hoge mate ingeburgerd zijn en door andere maatschappe-
lijke veranderingen worden ondersteund. In dat opzícht is het
gelijk meer aan de andere zijde, die kan aantonen dat door de
eeuwen het onderwíjs patronen heeft weten vast te houden die
maatschappelijk al lang verouderd waren.
Met de bovenstaande opmerkingen is de krítiek op het maatschap-
pelijk functioneren van het onderwijsstelsel echter nog niet
uitgeput. Goodman, Illích en Reimer brachten nog een aantal
andere aspecten naar voren, die mede onder invloed van de pro-
blematiek van de ontwi.kkelingslanden een belangrijke rol in de
dicussie over onderwijs zijn gaan spelen (30).
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In de eerste plaats is daar het probleem van de bekostiging van
het onderwijs. Wat de groei van het bestaande onderwíjsstelsel
in de rijke landen betreft, indien die onveranderd voortgaat in
de loop van de tien volgende jaren, zal dit een dusdanige be-
lasting van de nationale inkomens gaan vormen, dat er geen land
ter wereld in staat zal zijn de daarvoor benodigde sommen op te
brengen. Vandaar de behoefte de autonome groei te reguleren.
Daarnaast is er het door Illich en Reimer gesignaleerde ver-
schíjnsel dat ontwikkelingslanden, op zoek naar een doeltref-
fend educat ief systeem, niet beter weten te doen dan het sys-
teem te copiëren dat zij in de rijke landen aantreffen. Daarbij
moet men echter bedenken dat de vergroting van de educatieve
inspanning de tegenstellingen en de ongelijkheid onder de men-
sen niet opheft, maar vergroot. Dat betekent dan dat in de ont-
wikkelíngslanden met hun nog zo sterk analfabetisme in feite
een onverantwoord groot deel van het budget geïnvesteerd gaat
worden in een kleine elite, terwijl de grote massa niet uit
zijn analfabetisme wordt geholpen.
Daardoor wordt voor een ontwikkelingsland een dergelijk systeem
ook nog op andere wijze disfunctioneel. Het draagt niet actief
bij tot de ontwikkeling van het kader dat men op alle niveaus
en met name ook op het middenniveau broodnodig heeft.
In deze context gaat men ook actief zoeken naar alternatieve
structuren en komt men met tegenvoorstellen zoals dat van de
educatieve netwerken, die door Illich en Reimer worden gepropa-
geerd.
Het is alleen jammer dat deze voorstellen geen werkelíjk alter-
natief bieden voor het bestaande onderwijssysteem, maar inte-
gendeel door hun oríëntatie op het "free-enterprise" handelssys-
teem eerder bedreigend dan verbeterend werken.
Een systeem als vooropgesteld door Illich kan alleen maar werk-
zaam zijn in een samenleving waarin alle mensen goed zi.jn en
het goede nastreven en geen kans bestaat dat de netwerken voor
commerciële uitbuiting zullen worden gebruikt. In een samenle-
ving bovendi.en waar is te verwachten dat iedereen een natuur-
lijke belangstelling voor leren en het uitwisselen van kennis
heeft, en ni.et geremd wordt door onkunde, onwil of onmon-
digheid.
De vroegere slogan "terug naar de natuur" wordt nu vervangen
door: "terug naar de onmiddellijkheid van de arbeid". In feíte
betekent dit dat gepleit wordt voor een terugkeer naar een am-
bachtelíjk model van onderwijzen. Dat zoiets niet volledig te
realiseren is, wordt ook duor Illich begrepen. Vandaar dat ook
in zijn voorstel een plaats gemaakt wordt voor professionele
elementen in het systeem van educatieve netwerken dat door hem
wordt voorgesteld. De consequentie is dat Illich en Reimer niet
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het afschaffen van de school voorstaan, maar het veranderen van
het schoolsysteem op een wijze die geen enkele garantíe levert
voor verbeteríng. Het nieuwe systeem zal integendeel minstens




1. Demucratisering van het onderwíjs
Via de democratisering, waarbij met name ook jongeren uit ar-
beidersmilieus meer participeren aan het voortgezet onderwijs,
blijkt dat deze jongeren - ondanks het voortduren van de econo-
mísche crísis en de toename van de jeugdwerkloosheid - blijven
geloven in dit onderwijs. Slechts een klein gedeelte van de
schoolgaande jeugd zíet helemaal geen nut in diploma's, en nog
een klei-ner deel ervaart de toekomst als een zwart gat zonder
kans op werk en zonder perspectief (31).
In de jaren zestig had het onderwijs bovendien alle aanleiding
om optimistisch te zijn: de kansenongelijkheidsdiscussie werd
toen gevoerd met de teneur dat kansengelijkheid bereikbaar zou
worden (32). Sinds een tiental jaren verkeert het onderwijs
evenwel in een zich wijzi.gende situatie. Naarmate de arbeids-
markt mi.nder in staat is om jeugdige arbeidskrachten te absor-
beren, verzwakt de allocatiefunctie van het onderwijs, en wordt
de aansluitíng tussen onderwijs en arbeidsmarkt broos.
Democratisering veronderstelt echter niet enkel een grotere
deelnemíng van jongeren uit kansarme milieus aan het (Voortge-
zet en Hoger) Onderwijs, maar ook andere verhoudingen en inter-
actiepatrunen in het onderwijs. Wanneer men vandaag kijkt naar
de wijze waarup het onderwijs wordt bestuurd, valt op dat die-
genen die daarbij het eerst betrokken zijn, daarop doorgaans de
minste invloed hebben. Dit geldt op de eerste plaats vuor leer-
lingen, maar ook voor ouders.
Zoals andere maatschappelijke organisaties is ook het underwijs
een hiërarchisch georganiseerd apparaat, waarbij de machts-
structuur van boven naar beneden loopt. Medezeggenschapsraden
brengen, wat inspraak betreft, binnen de schuul nog te weinig
op (33).
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Verder wordt er in de literatuur op gewezen dat de heersende
schoolcultuur eigenlijk een middenklassecultuur is gebleven.
Niettemin moeten we even ingaan op de bestaande relatie tussen
deze dominante schoolcultuur en de subculturen die er zich
daarbinnen, de laatste jaren, voordoen.
De verschillen die een groep subcultureel maken, kunnen diverse
achtergronden hebben. Zij kunnen berusten op een taal, ze kun-
nen te maken hebben met overgeleverde gedragspatronen, daar-
naast komen verschíllen voor die een religíeuze achtergrond
hebben en die zích uiten in bepaalde praktijken die met díe
overtuíging samenhangen.
Een volgend criterium heeft te maken met maatschappelijke sta-
tus. Bínnen een bepaalde cultuur hebben sommige groepen vaak
een specifieke positie, die het karakter draagt van een subcul-
tuur. Men kan daarbij denken aan kínderen, vrouwen, vreemde-
lingen of aan bepaalde groepen uit de arbeídersklasse. Voor al
die groepen geldt dat ze door hun positie in de maatschappíj
bepaalde rolspecifieke verwachtingen krijgen opgedrongen en in
de regel ook op die verwachtingen reageren door óf daarin te
berusten, óf er tegen in opstand te komen. De school heeft met
dit soort verschijnselen in het verleden betrekkelijk weinig
problemen gehad. De eenvoudigste oplossing was ze te negeren en
te verwachten dat wie behoorde tot een subcultuur wel zou zor-
gen op de een of ander manier een aanpassíng bij de schoolcul-
tuur te vinden. Pas in de laatste decennia is men zich wat meer
bezorgd over dit probleem gaan maken, naarmate de functionali-
teit van de school er meer door bedreigd werd of bepaalde pres-
síegroepen zich sterker gingen roeren.
Zowel voor de maatschappij als voor de school is het verschijn-
sel van een pluralistísche cultuur waarin fundamentele communi-
catieproblemen voorkomen, níeuw. Dat maakt tot nu toe het zoe-
ken naar oplossingen moeilijk (34).
2. Het schoolwelbevinden
Sinds de arbeidsmarkt mí.nder in staat is om jeugdige afgestu-
deerden te absorberen, en de aansluiting tussen onderwijs en
arbeidsmarkt brozer is geworden, verliest - ondanks de leer-
plichtverlenging - het onderwijs eigenlijk zijn sleutelmacht.
Deze situatie heeft haar weerslag op het dagelijks leven op
school. De aanpassing van leerlingen aan opgelegde gedragsnor-
men en leervormen in ruil voor kennís, diploma's en een verze-
kerd economisch bestaan kan niet meer onder de oude voorwaar-
den volbracht worden.
31
Dit blijkt bij te dragen tot motivatieproblemen, kleinschalíg
verzet, spijbelen en vroegtijdig schoolverlaten (36).
De afgelopen jaren kwam een brede onderzoeksstroom op gang om-
trent problemen die leerlingen ondervinden met leren en leven
op school. Met name behandelen deze onderzoekingen de omvang
van het algemene welbevinden op school en wat de leerlingen
concreet op het onderwijs hebben aan te merken.
Uit deze onderzoekingen blijkt dat, globaal gezíen, minstens
een derde van alle leerlingen - en voor een aantal aspecten
zelfs de helft - met bepaalde aspecten van het schoolleven gro-
te moeite heeft.
Als meest voorkomende problemen komen hierbij naar voren (35):
- concentratieproblemen van leerlingen;
- de interactiepatronen tussen leerlingen en leerkrachten: te
rigide, te strak, te schools, te weinig ruimte voor eigen ini-
tiatief;
- de inhoud zelf van het onderwijs: sluit te weinig aan bij de
leefwereld van de jongeren, waarbij dezen twijfels hebben over
het belang van wat op school aangeleerd wordt.
Daarnaast werd er in Nederland lokaal kwalitatief onderzoek
gedaan naar schoolgedrag en schoolbeleving van leerlingen (36).
In deze studies wordt melding gemaakt van ontsnappingsgedrag op
school. Zwaar ontsnappingsgedrag komt voor in de L.T.S., waar
op grote schaal sprake is van lesondermi.jnend gedrag en verzet
tegen de verplichtingen van de school. Verzet wordt ook gesíg-
naleerd bij M.A.V.O.-leerlíngen en meer in het bijzonder bij
spijbelaars, hoofdzakelíjk van L.B.O. en M.A.V.O.
Als oorzaken van het verzet - in het algemeen via ontsnappings-
gedrag - wordt ín alle studies aangegeven de inhoud van de les-
sen, díe saai is, uit losse feitjes bestaat, te theoretisch,
niet relevant voor je eigen leven e.d. en de manier van lesge-
ven, die gekenmerkt wordt door sleur en di.e de leerlingen ver-
oordeelt tot louter passief functioneren. Symptomatisch in dit
verband is het verschil in ontsnappingsgedrag dat wordt gevon-
den bij thematische groepslessen en bij klassikale, vakgebonden
lessen op de H.A.V.O. Dit zou erop kunnen wijzen dat de werk-
vormen en de inhoud van het onderwijs er wel degelijk toe doen.
Het geeft steun aan de hypothese dat het klassikale, vakgebon-
den leerstofaanbod ontsnappingsgedrag bevordert. Hiermee houdt
verband de "gezelligheidscultuur", waar keer op keer melding
van wordt gemaakt en die door jeugdigen - ook op school - wordt
nagestreefd.
Ook de cijfercultuur is hiermede verbonden. lle belangrijkste
reden om op school te presteren is voor velen niet dat men er-
van leert, maar dat het iets oplevert voor later; het cijfer is
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daarvoor de centrale maatstaf. De niet-aflatende cijferbeoorde-
ling ís voor de school van nu een onmisbaar instrument van dis-
ciplinering. Zou dit komen te vervallen, dan zou de schoolorde
uiteenvallen. Leerlingen reageren daarop met hun versie van de
cijferstrategie, die erop neerkomt dat men hoe dan ook een vo1-
doende probeert te halen en meer ook níet: een 6 is genoeg.
In verschillende van deze studies wordt ook onderscheid gemaakt
tussen "conformisten" en "non-conformisten". Dit voorlopig glo-
baal onderscheid wijst erop dat er belangrijke verschillen in
schooloriëntatie bestaan tussen leerlingen, niet alleen tussen
leerlingen van een zelfde schooltype.
Ook Willis (37), in Groot-Brittannië, verwees reeds naar de
plaats van het ontsnappingsgedrag op school, door te stellen
dat leerlingen er zich eigenlijk leren oefenen in het produce-
ren van lesondergravend gedrag, wat dan leidt tot het ontstaan
van een tegencultuur op school, de "counter school culture".
Hij wijst er verder op dat de reproduktie van sociale verhou-
dingen in het onderwi j s moei li j k kan worden beschouwd als een
gevolg van een bewust overheidsbeleid, maar wel als een onbe-
doeld resultaat, waarbij specífieke vormen van arbeiders-
cultuur een centrale rol spelen. De arbeiderscultuur neemt in
de school de vorm aan van een tegencultuur; een actieve verwer-
ping van juist de waarden die door het onderwijs worden voorge-
houden. Dit gebeurt omdat het contact met de reële arbeiderssi-
tuatie deze leerlingen doet ervaren dat de school in een aantal
opzichten a.h.w. "liegt". Dit leídt dan vaak tot een afwijzing
van ínhoud en vorm van het onderwijs, van het diploma, van het
gezag van de leraar en van het gezag in het algemeen en soms
tot een zich afzetten tegen de heersende normen.
3. Motivatie en betrokkenheid
De massale participatie aan het voortgezet onderwijs is een
recent verschíjnsel. Rond 1950 zat de grote meerderheid van de
jeugd vanaf de leeftijd van ongeveer 15 jaar niet meer op
school. Vandaag ligt de schoolverlatersleeftijd voor de meesten
bij 18 jaar en hoger. Maar in tegenstelling tot de jaren zes-
tig, begin jaren zeventig, biedt het di.ploma geen garantie meer
voor een carrière, zelfs niet voor een baan.
Daarmee is dan ook het belangrijkste motief om zích voor goede
cíjfers in te zetten, vervallen. Het perspectief van maatschap-
pelijke beloning is weggevallen en daardoor wordt het presteren
op school niet direct als zinvol beschouwd.
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In het verlengde daarvan is men dan geneigd de klemtoon van de
problemen díe zich binnen de school voordoen te reduceren tot
de (de)motivatieproblematiek bij leerlingen. Hoewel deze visie
enigszins overtrokken is, blijkt deze problematíek toch reëel
te zijn. In alle onderwijsvormen blíjkt het niet-gemotiveerd
zijn van de leerlingen voor heel wat leraren en ook voor de
jongeren zelf, een érnstig en groeiend probleem te zijn.
De vraag is echter niet: "hoe kunnen leerlingen gemotiveerd
worden", maar veeleer: "hoe kan de leraar hun motivatie, samen
mét hen, ontdekken". Indien de leraar hun eigen motivatie niet
aanboort, ontstaat het "doodse" saaie leren. De leerling raakt
zijn expressiebehoeften en lust om te leren kwijt, of zet deze
om in verzet.
3.1. Wat wordt verstaan onder motivatie ?
Eenvoudig gesteld is motivatie niets anders dan de bereidheid
om iets te doen, in het onderwijskader wordt dit dan bereidheid
om iets te leren. Motivatie is dan ook niet enkel een voorwaar-
de tot leren, het is ook een doel van het leren (38).
De bereidheid tot leren wordt enerzijds bepaald door verschil-
lende eigenschappen van de leerlingen zelf, nl. persoonsfacto-
ren. Anderzíjds wordt ze bepaald door omstandigheden buiten de
leerling, de omgevingsfactoren.
Tot de persoon(lijkheid)sfactoren die de leermotivatie beïn-
vloeden, rekent men de behoeften, interesses en angsten van de
leerling.
Onder de omgevingsfactoren vallen niet alleen de specifieke
schoolsituatie, maar ook de situatie thuis en in de bredere
samenlevíng.
De laatste jaren zijn een groot aantal omgevingsfactoren wezen-
lijk veranderd, waarmee opvoeders niet altijd rekening (willen)
houden. Ni.ettemin kan de school als één van de belangrijkste
omgevingsfactoren een bijdrage leveren tot de verhoging van de
leermotívatie van jongeren. Bovendien kunnen veranderingen in
de onderwijsleersituatie sterk de leermotivatie verhogen indien
zij aansluiten bij de eigenschappen en behoeften van leerling-
en .
Ook uit onderzoek (1) is gebleken dat de prestatiemotivatie van
leerlingen duídelijk aan het dalen is. Er zijn onderstromen
waarneembaar tegen rationalíteit, overdreven prestatiezucht en
het maatschappelíjk systeem zelf.
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Zoals we hoger reeds aangaven, neemt door de snelle verande-
ringen op allerlei gebied, de voorspelbaarheid van de dingen en
gebeurtenissen in onze samenleving af. Uiteraard veroorzaakt
dit ook onzekerheid bij de jongeren, voor wie het zoeken naar
gedragszekerheid nochtans typerend is.
Daarbij komt nog dat de plaats en de functie van het instituut
"school" veranderd zijn. Waar het onderwijs vroeger een instru-
ment was om de standenmaatschappij in stand te houden, ontwik-
kelt het zich nu tot een instrument om ieder individu maximale
ontwikkelingskansen te geven.
Verder zorgde de democratisering voor een instroom van leer-
lingen díe van een wezenlijk ander type zijn. Bovendien ris-
keert de verlenging van de leerplicht jongeren - nog langer -
te dwingen sterk verbaal theoretisch onderwijs te volgen. Het
leren verloopt opzettelijk doelgericht, doorgaans veel te sterk
afgeschermd van andere levensverbanden. Leren is al te zeer
isoleren. De kloof tussen school en samenleving, tussen leren
en beleven is te groot geworden. Wat uiteraard de leermotivatie
schaadt.
3.2. Mogelijke oorzaken van demotívatie
Jongeren worden permanent beïnvloed vanuit hun gezinssituatie,
de schoolsituatie en de leeftijdsgroep waarin zij verkeren.
Wat het gezin betreft, blijkt dat de opvoedingsstijl van de
ouders sterke invloed kan hebben op de motivatiestructuur (39).
Het is van belang dat de jongere vanuit zijn gezinssituatie een
basisveiligheídsgevoel heeft kunnen ontwikkelen, maar ook re-
gelmatig gestimuleerd wordt voor schoolse zaken. Bovendien is
de taalcode die op school gebruikt wordt - die uit de "middle
class" - vaak anders dan het taalgebruik van het gezin, wat
leren en leermotivatie sterk fnuikt. Vooral jongeren uit lagere
beroepsgroepen zijn hier duidelijk benadeeld.
Wat de school als leefmilieu betreft, blijkt dat een jongere,
wil hij gemotiveerd aan schoolse activiteíten deelnemen, zich
allereerst veilig, geborgen en geaccepteerd moet voelen (40).
In het pedagogisch-didactisch klimaat van de school zijn vorm
en inhoud nog te sterk leerstofgericht binnen het bestaande
leerstofjaarklassensysteem. De begeleiding van leerlingen is
nog te veel gericht op het opvangen en behandelen van problemen
en te weinig op preventie en het welzijn van de leerlingen. De
contacten tussen leraren en leerlingen zíjn vaak te afstande-
lijk, en leerlingen worden zelf al te weinig betrokken bij be-
slissingen die henzelf betreffen.
Wat de invloed van de leeftijdsgroep betreft, hebben we hoger
reeds aangehaald dat jeugdigen hun eigen subcultuur zijn gaan
scheppen met hun waarden en normen. Omdat zij op weg zijn naar
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zelfstandigheid en het creëren van een identiteit moeten zij
leren zich te bewegen vanuit de beslotenheid van het gezin in
groeperingen die daarbuiten liggen.
3.3. Socialisatie en integratie: motivatíe als proceskenmerk
In een technologisch hoog ontwikkelde samenleving is de school
een onmisbare instelling voor de socialisatie van individuen.
Het motivatieprobleem hangt echter nauw samen met de inrichtíng
van het onderwijs in verband met de maatschappelijke functie
ervan, zowel voor het individu als voor de samenleving zelf.
De deelneming aan het maatschappelijk verkeer vereist nu een-
maal specifieke bekwaamheden en gedragswijzen binnen een be-
paald waarden- en normenpatroon. Zonder een specifieke scholing
kan deze niet adequaat worden aangeleerd (41).
Even beslissend als het onderwijs is voor de individuele le-
vensloop, is het een onmi.sbaar instrument voor de algemene
maatschappelíjke ontwikkeling. Evenals andere organisaties van
maatschappelijke dienstverlening, vervult het onderwijs maat-
schappelijke functies die boven het niveau van het individueel
profijt uitgaan. De maatschappelijke zorgfunctie (ook wel zorg-
breedte genoemd) van het onderwijs bestaat in het op peil hou-
den van:
~ het potentieel van kennis en vaardigheden dat nodig is om de
materiële bestaansvoorwaarden van de samenleving te kunnen ga-
randeren (kwalificatie- of allocatiefunctie);
~ gedrags-, waarden- en normenpatronen, die het maatschappelijk
leven in het algemeen reguleren (ídentificatie- en socialisa-
tie-functie.
~ een evenwichtige verdeling van hoger en lager opgeleiden in
relatie tot de vraag van het economísch systeem (selectie).
Tegen de achtergrond van de maatschappelijke functie-eisen
waarbij het instituut onderwijs soms de vorm aanneemt van een
keursli.jf, blíjkt dat de leerlingen vaak heel wat van hun eigen
behoeften op school moeten inleveren, om zich te voegen naar de
eisen van het systeem.
In dat verband stellen Reinert en Zinnicker (42) dat leerlingen
uiterlijk voorgeven zich aan de schoolregels te houden, maar
tegelijkertíjd een arsenaal van handelingsstrategieën ontwikke-
len om het regelsysteem te ontduiken. Vaak is er hierbij zelfs
sprake van een subcultuur die zich onder de officíeel gevestig-
de schoolcultuur installeert, door Zinnicker "unterleben" ge-
noemd.
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Het zich moeten voegen naar de eisen van het systeem, wordt ook
als één van de belangrijkste oorzaken van het motivatieprobleem
beschouwd.
In verband met de centrale betekenis van de school voor de toe-
komstige maatschappelijke posities, zullen de (meeste) leer-
lingen het belang van de school onderschrijven. Op grond daar-
van is een positieve attitude ten opzichte van school bij velen
waarschijnlijk.
Daar staat echter tegenover dat alle leerlingen veel van hun
eigen behoeften moeten "inleveren" om op de school te kunnen
aansluíten. Op grond van deze vervreemdende ervaring van het
schoolleven is een negatieve attitude ten opzichte van de
school waarschijnlijk. Ook valt te verwachten dat de balans van
positieve en negatieve gevoelens per categorie van leerlingen
zal verschillen, afhankelijk van de mate waarin deelneming aan
het onderwijs met succes wordt bekroond. Naarmate de schoolcar-
rière meer succesvol verloopt, zal de balans meer naar de posi-
tieve zijde doorslaan en omgekeerd.
Volgens Matthijssen is motivatie het resultaat van de subjec-
tieve afweging van de kosten-batenverhouding in de deelneming
aan het onderwíjs-leergebeuren (kosten - het gevoel van ver-
vreemding; baten - verwacht di.plomasucces). Zo beschouwd is
motivatie geen vaststaand gegeven, maar een proceskenmerk,
waarbij de afweging kan variëren. P.ersonen die schade lijden
door het selectiemechanisme, zien de baten afnemen, waardoor
automatisch het gewicht van de kostenfactor toeneemt. Zo kan
een demotivatieproces op gang komen dat verwikkelt raakt in een
negatieve spiraal (slechte beoordeling - demotivatie - ver-
slechtering van prestaties enz.). Aldus vloeien systeemkenmer-
ken en persoonskenmerken in elkaar over. Tenslotte zijn de
minst gemotiveerde leerlingen zij die als gevolg van negatieve
systeemervaringen (vervreemding en selectie) de slechtste
schoolprestaties leveren. Dat zijn in het voortgezet onderwijs
logischerwijze leerlingen van de laagst gekwalificeerde school-
typen (L.B.O. in Nederland en Beroepssecundair Onderwíjs en
Experimenteel Deeltijds Onderwijs in België) en in het bijzonder
de slechte presteerders in deze schooltypen.
4. Verborgen leerplan
Jongeren erkennen wel degelijk de ruilwaarde van het naar
school gaan, maar ze herkennz~i niet steeds hun eigen behoeften
ín het schoolse curriculum.
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In het onderwijs hebben namelijk, zuals eerder gezegd, de maat-
schappelijke veranderingen vaak veel minder doorgewerkt dan in
het gezin en in andere samenlevingsverbanden.
De mede door de massamedía gepropageerde concumptiecultuur
drukt namelijk na~welijks een stempel op de leerinhoud en leer-
organisa[ie van het officiële currículum en op de interactie
tussen leerlingen en leerkrachten, waarin nog steeds een sterke
afhankelijkheidsverhouding van kracht is.
Alhoewel het officiële curriculum belangrijk blijft, wordt toch
ook vaak verwezen naar het zogenaamde "verborgen curriculum",
een begrip ontleend aan de Amerikaanse curriculumliteratuur,
waar het is ingevoerd als aanduiding voor die normen en waarden
die in de praktijk een sterk regulerend effect hebben op wat in
scholen gebeurt, maar die zelden of nuoit in het formele curri-
culum zijn beschreven en benoemd (43).
Het gaat om veronderstellingen achter het onderwijs die in on-
uitgesproken vorm vaak een verderreikende en dieper ingrijpende
betekenis hebben dan datgene wat officieel in het werkplan van
de school is gecodi-ficeerd.
In het verborgen leerplan van de school komen regels vour over
urde; er is een opvatting over datgene wat men juist en behoor-
lijk gedrag vindt. Die opvattingen kunnen zeer uiteenlopen; ze
kunnen ervan uitgaan dat alleen dat gedrag acceptabel ís dat
aan regels gehoorzaamt en dat zich volledig conformeert aan
uniforme vourschriften. Evenzeer is het denkbaar dat over orde
opvattingen upgeld doen die uítgaan van het zelfbeschikkings-
recht van de leerling, diens vermogen tot zelfstandigheid en
bekwaamheid om vulgens gemaakte afspraken te handelen.
In het eerste geval is de norm over orde totaal anders dan in
het tweede. Maar waar het hier um gaat, is aan te geven dat er
sprake is van een ongeschreven wet, die echter als wet niet
minder, maar eerder sterker geldt dan de geschreven code.
In het verborgen curriculum vinden wij meer van dergelijke pa-
trunen die zich aan de schoul opdringen zonder dat zij offi-
cieel zijn gecodificeerd.
Het bevat opva[tingen over groepen mensen waarbij sommige groe-
pen belangríjker worden geacht dan andere. De stereotiepe rol-
tuewijzing aan mannen en vruuwen, waartegen de laatste jaren
meer en meer, en met meer succes, wordt geupponeerd, is er een
voorbeeld van. Maar ouk zijn er onder onderwijsgevenden onuit-
gespruken opvattíngen over begaafdheid en onbegaafdheíd, die
vaak meer te maken hebben met vooroordeel dan met kenni.s. Zulke
uordelen kunnen betrekking hebben op mensen, maar ook op zaken.
Zu vindt men bepaalde vakken belangríjker dan andere; wiskunde
is vour de maatschappij van meer belang dan handenarbeid of dan
klassieke talen. Theoretische vakken zijn belangrijker dan
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technische vakken, want theoretische vakken vormen het hoofd,
technische vakken de handen. Wat het hoofd vormt, is algemeen,
wat de handen vormt is beroepsgericht. Hier zien we opnieuw hoe
opvattíngen over leerstof zich vertalen in opvattingen over
mensen, want mensen die hun hoofd gebruiken, zijn "belangijker"
dan mensen die met hun handen werken.
Mensen die hun hoofd gebruiken, verdienen meer en komen op ho-
gere posities; mensen die hun handen gebruiken, behoren tut de
onderlaag van de maatschappíj, ín staat om anderen te dienen,
maar eigenlíjk toch niet geheel gelijkwaardig.
Zo vinden we in het verborgen leerplan dat leerkrachtengedrag
niet alleen betrekking heeft op datgene wat de onmiddellijke
materie van het onderwijs is, maar ook op wat daaruit voort-
vloeit: de toewijzing van plaatsen in de maatschappij aan men-
sen. We merken dat veel van wat ogenschijnlijk niets anders is
dan onderwijs en onderwijsgedrag, ín feit in hoge mate een
plaatsbepalend karakter heeft omdat er niet alleen uitspraken
in worden gedaan over de toekomstige maatschappelijke werke-
lijkheid van een leerlíng, maar ook de maatschappelijke toe-
komst van die leerling erdoor in belangrijke mate wordt gede-
termíneerd (44).
Het verborgen leerplan slaat echter ook terug op het - verbor-
gen - gedrag van leerlingen en hun belevenissen in en buiten
schoolverband, die op een andere manier geïntegreerd zouden
moeten worden in de lessen.
Met de langere onderwijsduur heeft het onderwijs in principe
ook de verantwourdelijkheid gekregen om de leerlingen, naast de
cognitieve ontwikkeling, ook een leefklimaat te bieden waarin
zíj zich emotioneel en sociaal kunnen ontplooien. Dit betekent
dat aan he[ "verborgen" leerplan ook aandacht dient besteed te
worden.
Niettemin houdt het onderwijs nog al te zeer vast aan zijn of-
ficieel curriculum, met name vooral de cognitieve prestatie-
training (45). Meer en meer zou men echter moeten ínzien dat
het "verborgen" leerplan voor de leerlingen veel meer een zaak
is waarmee jongeren leven, en dat dit dus ook een plaats zou
moeten krijgen binnen het underwijscurriculum. In tegenstelling
tut vrueger zijn jongeren vandaag voor hun maatschappelijk le-
ven grotendeels op de school aangewezen. Dit onderwijs zou daar
dan ook, mínstens gedeelteli.jk, op moeten inspelen door het
bieden van sociale en emotionele leerprocessen.
Daarbij komt dat diezelfde jongeren i.n andere samenlevingsver-
banden juist eerder dan vruegere generati.es hun eigen weg gaan
en dat onderworpenhei.d aan schuulse gedragregels voor deze
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groep niet langer houdbaar is, en op zich ook demotiverend
werkt.
In het primaire leefmilíeu van het gezin worden de omgangsnor-
men meer egalitair, worden de banden zwakker en gaan jongeren
veelal vroeger hun eigen weg.
Zelfs in de globale samenleving blijft een afbouw van gezags-
verhoudingen enígszins spelen, onder druk van de toenemende
democratiserin~.
Het is dan ook hoog tijd dat naast zijn cognitíeve doelstel-
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ONDERZOEK NAAR (DE)MOTIVATIE EN SCHOOLUITVAL :
PROBLEEMGROEPEN IN HET ONDERWIJS
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INLEIDINC
Vroegtijdige schooluítval en demotivatieproblemen zijn gegevens
die binnen het onderwijsveld zelf een oplossi.ng dienen te krij-
gen. Om een zicht te krijgen op het profiel van de vrij speci-
fieke prubleemgroep ín het onderwijs, is het nuttig een ana-
lyse te maken van de vruegtijdíge schoolverlaters.
In nederlandstalig België noteerde men, tíjdens de loop van het
schooljaar 1977-1978: 32.988; in 1978-1979: 38.140; 1979-1980:
44.017 en in 1980-1981: 36.894 vroegtijdige schoolverlaters.
Voor het schooljaar 1981-1982 werden er bijna 34.000 schoolver-
laters vermeld (1). Er valt voorzichtíg uit af te leiden dat
het aantal vruegtijdige schoolverlaters in licht dalende lijn
verloopt, vóór de invoering van de leerplichtverlenging in
1983-1984. Niettemin blijft de groep "uitvallers" een harde
kern van de schoolbevolking uitmaken.
Uit onderzoek blijkt nl. dat de grootste schooluitval te regis-
treren is binnen de minst gewaardeerde afdelingen en onderwijs-
vormen, met name het meest in het beruepssecundair en technisch
onderwijs, het minst in het algemeen secundair onderwijs (2).
Verder blijkt dat het verband tussen schoolverlaten en sociale
herkomst en onderwijsrichting een constant gegeven is.
Dit neemt niet weg dat er nog steeds een groep gedemutiveerde
en schoolmueë leerlingen is overgebleven waarvoor een alterna-
tieve aanpak en andere onderwijsvormen op hun plaats zijn,
naast de vernieuwingen in het beroeps-dagonderwi.js. Bij de
schoolmoeë leerlíngen worden ook steeds meer leerlingen gere-
kend di-e tot de categorie van "drop-outs" behoren: jongeren die
o.w.v. gedragsproblemen, schoolverzuim, drugs- en alcoholpro-





Heel vaak is het vroegtijdig schoolverlaten een eindpunt van
een hele reeks problemen en moeilijkheden op school, die reeds
een begin namen bij de start van de schoolloopbaan.
Daarnaast blijkt telkens weer de "negatieve" herinnering die
schoolverlaters aan hun schooltijd overhouden. Hun ervaringen
komen meestal hierop neer (4): "De school staat vér af van hun
thuismilieu, van hetgeen leeft in henzelf of in hun vrienden-
kring". Er is met andere woorden een duidelijke kloof tussen de
cultuur van thuis en de cultuur van de school.
Concreter gesteld heeft dit te maken met de inhoud van de leer-
stof, de gehanteerde methodes, de verhouding met de leerkracht
en tenslotte met de spanning tussen de rol die men van hen op
school verwacht en i.n de gezinssituatíe. De leerkrachten erva-
ren zij meestal als "autoritaír" en als "afwijzend". Ze krijgen
op de school niet het gevoel voor "vol" te worden aangezien en
als persoon te worden aangesproken (5).
Opvallend is dat de schoolproblematiek hier niet zozeer te ma-
ken heeft met individuele kenmerken van de leerlingen. Er
blijkt vooral dat de negatieve ervaringen collectief te noemen
zijn voor arbeiderskinderen, die dan nog meestal in het beroeps-
onderwijs zitten. De sociale herkomst, met name het arbei.ders-
milieu, speelt een bepalende rol in het verloop van de school-
loopbaan. Dit blijkt vooral terug te voeren op de kloof tussen
de "cultuur" van het arbeidersmílieu en de "cultuur" van de
schoolwereld. Deze kloof is mi.nstens mede-oorzaak van een lang-
durig en in intensiteit toenemend afstotingsproces in de rela-
tie leerling-leerkracht.
Het feit dat vroege schoolverlaters als groep een aantal speci-
fieke kenmerken vertonen, neemt echter niet weg dat bij een
nadere analyse er duidelijke interindividuele verschillen naar
voren komen.
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Een eerste belangrijk onderling verschil is het kwalificatieni-
veau. Gemiddeld gezien heeft de groep een laag onderwijsniveau,
maar in die groep zijn er schoolverlaters met enkel L.O. en
anderen die toch een getuigschrift L.S.O. in de wacht hebben
kunnen slepen. Bovendien moet men er rekening mee houden dat
een niet geringe groep uit het buitengewoon onderwijs komt. Men
vindt ook verschillen in de groep naar geslacht en leeftijd.
Algemeen kan men stellen dat sommigen heel vroeg de school ver-
laten (14-15 jaar), ofschoon het zwaartepunt ligt bij de 16-17
jarigen. Verder blijken méér jongens de school te verlaten en
doen jongens dít ook op een relatief jongere leeftíjd. Ook
blijkt het schoolse kwalificatieniveau van meisjes iets hoger
te liggen.
Wat betreft aanleg en vaardigheden, mag men stellen dat het een
erg gedífferentieerd publiek is. In het beroepsonderwijs werd
een verrassende spreíding vastgesteld van zowel intellectuele
begaafdheid als prestatieniveau.
Tenslotte zijn er ook verschillen in de motieven die de beslis-
sing om van school weg te gaan, bepalen. Bij de één spelen ne-
gatieve schoolervaringen, zich al dan niet uitend in een pro-
bleemvolle schoolloopbaan, een doorslaggevende rol, bij de an-
der geeft de geríchtheid op het gaan werken de doorslag.
Samenvattend kunnen we stellen dat de vroege schoolverlaters-
groep geen toevallig staal is uit de scholierengroep.
Als groep hebben ze een aantal specifieke kenmerken die hen
onderscheiden van andere leerlingen. Dit betekent echter niet
dat ze een totaal "homogene" groep vormen.
Voorgaande gegevens leiden o.a. tot de conclusie dat bepaalde
kenmerken van het onderwijsleerproces, gegeven de kenmerken van
de betreffende leerlingenpopulatie, leiden tot leerproblemen:
de leerlingen voelen zich te weinig aangesproken door zowel de
inhoud van veel schoolvakken als door de methode waarop onder-
wijs gegeven wordt.
Zoals reeds aangegeven proberen de leerlingen deze problemen te
reduceren via lesondergravend gedrag (6) of door vroegtijdig
schoolverlaten en~of algemene demotivatie.
Als controle van de leerkracht of een alternatieve, jongerenge-
richte aanpak slechts in geringe mate aanwezig ís, dan zullen
de leerlíngen in sterkere mate het onderwijsleerproces negeren,
ondergraven of ridiculiseren.
De eerste resultaten van het onderzoek van Matthijssen (7) over
het hanteren van een alternatieve aanpak bij ontsnappingsver-
schijnselen van oudere leerlingen betreffen het vierde leerjaar
van een HAVO-afdeling van een vernieuwingsgezinde V.W.O.~HAVO-
scholengemeenschap in het schooljaar 1983-1984. Het vernieu-
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wend karakter van deze school manifesteert zich in drie opzích-
ten.
Ten eerste is bij een aantal vakken sprake van een thematische
behandeling van leerstof; daarmee wordt beoogd de persoonlijke
en maatschappelijke relevantie van het onderwijsaanbod te ver-
groten.
Ten tweede is in de meeste vakken en lessen de frontaal klassi-
kale lesvorm vervangen door groepswerk onder begeleiding van de
leraar.
Ten derde worden de lessen gekenmerkt door een permissief orde-
klimaat waarin slechts zelden leerlingen tot de orde worden
geroepen. De twee eerstgenoemde kenmerken komen tot nu toe niet
bij alle vakken voor.
Onder de twaalf verrichte klasobservaties waren er twee waar
het traditionele lespatroon (frontale klassikale behandeling
van vakgebonden leerstof) nog onverkort voorkwam. Het onderzoek
bestond uit klasobservaties, interviews met leraren, vragen-
líjstgegevens van 41 leerlingen en groeps- en~of individuele
interviews met 33 leerlingen. Aan dit onderzoek ligt de veron-
derstelling ten grondslag dat de traditionele organisatie van
het onderwijs (frontaal klassikale behandeling van vakgebonden
leerstof) de leerlingen weinig herkenningsmogelijkheden biedt
door de levensvreemdheid van de leerstof en hen weinig initia-
tiefruimte laat door een passief consumerende leerlingenrol.
Deze organisatie leídt volgens de verwachting tot verveling bij
leerli.ngen en dit zal zich vermoedelijk uiten in ongeïnteres-
seerdheid in de lessen en daardoor in ontsnappíngsgedrag in de
klas.
Onder ontsnappingsgedrag verstaat men alle vormen van niet-
taakgericht bezig zijn, variërend van passief ontwijken (dromen
en suffen) via milde vormen van ordeverstoring (kletsen en lol
maken) tot acti.eve vormen van lesondermijnend gedrag (dwars
liggen, de leraar onderuit halen). In genoemd vooronderzoek van
Mathíjssen, waarbij ook twee traditionele scholen (HAVO en
MEAO) waren betrokken, werd voor deze gedachte steun gevonden.
De veronderstelling dat op de vernieuwingsgezinde school van
het onderhavig onderzoek veel minder ontsnappingsgedrag zou
vourkomen, werd door de resultaten bevestigd. Met name in de
thematische lessen groepswerk (Nederlands, schei.kunde, natuur-
kunde) werd weinig storend ontsnappingsgedrag waargenomen.
De meeste leerlingen geven er in de interviews blijk van ambi-
valent te staan t.o.v. de school. Een sterke ambivalentie geldt
met name de relevantíe van de leerstof en de werkínzet. Het
belang van maatschappelíjk relevante thema's wordt zowel onder-
streept als min of ineer herkend, maar toch wordt daaraan ni.et
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zwaar getild. De enigszins verrassende observatiegegevens over
de les maatschappijleer worden hiermee, ook door de leerlingen
zelf, verklaard: het is eigenlijk best zinvol, maar je "hebt er
niets aan", want het is geen examenvak. Het ambivalente school-
gedrag in dit opzicht wijst op de diep gewortelde "cijfercul-
tuur" waar alle geïnterviewde leerlingen van getuigen: leren op
school doe je voornamelijk met het oog op cijfers.
Met betrekking tot de werkinzet blijken ambivalenties, doordat
vrijwel alle leerlingen te kennen geven voortdurend te balance-
ren op twee tegenstrijdige overwegingen: enerzijds moet je le-
ren, anderzijds gaat er niets boven de gezelligheid op school.
Naast het belang van cijfers is het zoeken van gezelligheid
het meest besproken thema in de leerlingeninterviews. Het




VAN DE VROEGTIJDIGE SCHOOLVERLATERS
1. Schoolmoeheid, een samenspel van aantrekkings- en afsto-
tingsprocessen
Uit de literatuur rond vroegtijdíge of voortijdige "school-
drop-outs" blijkt alvast één zaak duidelijk naar voor te komen,
het feit dat het meestal niet mogelijk is uitslui-tsel te geven
over welke oorzaak nu precies voor het schoolverlaten de door-
slag geeft.
Onderzoek naar de wijze en het moment van vertrek uit de school
lijkt aan te tonen dat de schoolverlaters "het afhaken" als een
relatief onverwacht gebeuren zien. De aanleiding tot het ver-
trek wordt dan ook vaak zeer concreet omschreven in termen van
tekortschietende prestaties, weggestuurd worden van school, een
job in het vooruitzicht, ziekte van één van de ouders ...
Deze opgegeven redenen van vroeg-schoolverlaten passen in wat
Berdowski (8) als de visie van de school op de drop-out be-
schouwt. Hij stelt dat scholen geneigd zijn het proces van
schoolverlaten te indi.vidualiseren, m.a.w. de problematiek van
de drop-out wordt voornamelijk gedefinieerd als een probleem
van de leerling in kwestie en minder als een probleem van de
school (ruimer het onderwijs).
Scholen, aldus Berdowski, wijten het vroeg-schoolverlaten aan:
1, ontwikkelingsproblemen (de typerende puberteits- of
adolescentieproblemen);
2. problemen ín de buitenschoolse wereld (de milieu-bepaalde
factoren zoals het afkomstig zijn uit een niet-onderwijs-
gericht gezin en de emotíonele problemen);
3. problemen in het onderwijsleerproces (het leveren van
slechte prestaties, een geringe motivatie en~of een
slechte relatie met de leerkrachten of inedeleerlingen);
4. gedragskenmerken (m.a.w. de psycho-sociale gedragsmoei-
lijkheden en de kenmerken di.e de school doet besluiten dat
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de jongere niet op school past, o.a. te jong, te materia-
listisch, te weinig doorzettingsvermogen ...).
Deze visie op de redenen voor vroeg-schoolverlaten dient echter
duidelijk genuanceerd te worden op grond van onderzoek dat een
nadere analyse biedt van de motieven die vroege schoolverlaters
voor het afhaken opgeven. Deze nuancering bestaat erin dat
steeds weer door de jongeren wordt verwezen naar, enerzijds,
negatieve schoolervaringen en, anderzijds, naar het verlangen
om te gaan werken.
Andries en Vogels (9) komen, op basis van eigen onderzoek en
het onderzoek van Reich en Young, tot het besluit dat vroeg-
schoolverlaten een langdurig proces van afstoting en aantrek-
king afsluit.
Afstoting omschrijven de auteurs als een proces waarbij een
leerling onder invloed van allerlei binnenschoolse gebeurtenis-
sen zich uiteindelijk als door de school afgestoten zal gaan
beschouwen. Hierbij verwijzen de auteurs naar zowel prestatie-
problemen als naar confrontaties met zogenaamde schoolrepresen-
tanten, m.n. directie, leerkrachten ...
Aantrekking is volgens Andries en Vogels een proces waarbij de
leerling een bepaald toekomstbeeld ontwikkelt, waarin de buí-
tenschoolse wereld steeds aantrekkelijker wordt en dit o.a.
door ervaringen in werksituaties.
Iets meer uitgewerkt behoren motieven die verwijzen naar pres-
tatieproblemen (o.a. te veel achter, het diploma toch níet kun-
nen halen, ni.et mee kunnen) en motieven die een ui.ting zijn van
vervreemding van de school (o.a. de leraren moesten mij steeds
hebben, de school was net een gevangenis, ...) tot het afsto-
tingsproces. Het aantrekkingsproces wordt verwoord door motie-
ven di.e wijzen op het gericht zíjn op werk (o.a. líever in de
praktijk leren, leuke baan kunnen krijgen, werkend sneller
vooruit komen ...), op het streven naar zelfstandigheid (o.a.
vrienden werken uuk, sparen voor later, geld nodig, op eigen
benen willen staan ...).
(zie Tabel I p. 52)
Belangrijk is dat bei.de processen elkaar vaak beïnvloeden. Met
andere woorden het gevoel afgestoten te worden door de school
kan de oriëntatie op de buitenschoolse wereld versterken, net
zoals de positieve gerichtheid op b.v. het gaan werken omge-
keerd het afstotingsproces kan beïnvloeden.
Of m.a.w. "... al met al kan, op basis van de gegevens, gecon-
cludeerd worden dat vroeg-schoolverlaten, bezien vanuit het
perspecti.ef van de leerling, niet eenzijdig aan argumenten in
de schoolsfeer gekoppeld is. Vaak is de beslissing de school te
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verlaten, ingegeven door motieven die betrekking hebben op de
wereld buiten de school, al dan niet in combinatie met het ge-






1. prestatieproblemen: 1. gericht zijn op "werken":
- schoolachterstand - liever in de praktijk
- geen diploma leren
kunnen halen - een leuke baan krijgen
- al werkend sneller vooruit
komen
2. vervreemding van de school 2. streven naar zelfstandig-
heid:
- de leraars moeten me steeds - vrienden werken ook
hebben - geld nodig hebben
- de school is een gevangenís - kunnen sparen
- op eigen benen willen
staan
Een gelijkaardige visie op vroeg-schoolverlaten treffen we aan
in het H.I.V.A.-Rapport "Tussen school- en werkbank" (10).
Centraal in dit rapport staat het begrip schoolmoeheid. Een
begrip dat, enerzijds, dui.delijk wijst op een demotivatie
t.a.v. het schoolse gebeuren, maar dat, anderzijds, toch meer
betekent dan louter tegenzín tegen het naar school gaan. Vol-
gens de auteurs van dit rapport slaat het begrip op een combi-
natie van negatieve ervaringen met schoolleven én een positíeve
gerichthei.d op werken.
Schoolmoeheid is een veel gebruikt begrip, ook beleidsfunctio-
narissen spreken over schoolmoeë jongeren wanneer ze de doel-
groep van de deeltijdse systemen aanwijzen, maar beleidsmensen
zien schoolmoeheid louter als een probleem van de jongeren zelf
(m.n. demotivatie t.a.v. het schoolse leren) en bieden er geen
verklaring voor.
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Ons inziens moet men de schoolmoeheid van deze jongeren be-
schouwen als de resultante van het hoger vermelde afstotings-
en aantrekkingsproces en moet men het bovendien ook op het ní-
veau van de groep benaderen, omdat, zoals verder aangetoond zal
worden, heel wat van de situatie van deze jongeren kan ver-
klaard worden vanuit de sociale herkomst. Hierna zullen we de
dubbele geladenheid van het begrip schoolmoeheid verder uit-
werken en ook een interpretatie vanuit de sociale herkomst ge-
ven.
1.1. Negatieve schoolervaringen
Het schoolverlaten blijkt een eindpunt van een reeks moeilijk-
heden op school die al bíj de aanvang van de schoolloopbaan
begonnen. Gemiddeld méér dan andere jongeren hebben de vroege
schoolverlaters een probleemvolle schoolloopbaan gehad. Objec-
tieve aanwijzingen hiervan zijn: gemiddeld minder goed preste-
ren, vaker van school veranderen, vaker zittenblijven, gemid-
deld meer afdalen van onderwijsniveau, keuze van een minder
gewaardeerde richting in het secundaír onderwijs, orde- en
tuchtproblemen, vroeger afhaken ...
Even belangrijk als de weergave van hun verbrokkelde schoolcar-
rière is echter de negatieve herinnering die de meesten van hen
overhouden aan hun schoolse periode.
Hoewel blijkt dat jongeren in het algemeen zeker waarde hechten
aan onderwijs, opleiding en leren en zij zich in het "school-
welbevinden" niet bedrei.gd voelen, kunnen ze in de school en in
de klas hun verworven openheid, spontaneïteit, zelfstandigheíd
e.d. niet kwijt, zoals ze dit in de thuissituatie, in hun
vríendenkring en in hun vrije tijd gewend zijn.
Wat de vroege schoolverlaters betreft, is het duidelijk dat
deze zich nooit echt thuis hebben gevoeld op school.
Iets algemener wijzen hun ervaringen op het feit dat de school
veraf staat van hun thuismilieu, dat ze niet begrijpen waarom
de school aan bepaalde zaken zoveel belang hecht, terwijl zij-
zelf en ook hun thuismilieu van de belangrijkheid ervan niets
ervaren.
Belangrijk is dat dit niet alleen heeft te maken met de indivi-
duele kenmerken van deze jongeren, maar dat deze negatieve er-
varingen collectief te noemen zijn voor veel arbeiderskinderen,
vooral voor hen die in het B.S.O. zitten.
Arbeiderskinderen beantwoorden doorgaans minder goed aan de
basisvoorwaarden die in voldoende mate dienen vervuld te zijn
om het schoolse leerproces zonder al te grote moeilijkheden
(aan te vangen en) te doorlopen.
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Kort omschreven zijn de basisvoorwaarden díe de school vereist,
een stel van vaardigheden én een positíeve instelling t.a.v.
studie en toekomst.
Onderzoek naar verbanden tussen schoolse vorderingen en intel-
ligentie-ontwikkeling enerzijds en rationele stijl, opvoedíngs-
gedrag en socialisering anderzijds, wijst uit dat deze laatste
in het arbeidersmilieu minder gunstíg uitvallen. Anders ge-
steld, mag men zeggen dat arbeiderskinderen minder goed tege-
moetkomen aan het model van de gemiddelde leerling, op basis
waarvan de school (nog steeds) functioneert. Een bekend voor-
beeld uit dergelijk onderzoek is het verschillend taalgebruik
van de hogere en lagere sociale klasse, waarbij duídelijk tot
uiting komt dat het taalgebruík in de lagere sociale klasse
minder goed gelijkt en minder goed voorberei.dt op de onderwijs-
taal.
Onderzoek wijst uit dat het sociaal milieu waartoe men behoort,
mede determinerend is voor de levensloop (11). Dit sociaal mi-
lieu concretiseert zich in het soort van gezin waarin men gebo-
ren is, het huis en de buurt waarin men woont, de kennissen-
kring, de materiële omstandigheden en beperkingen. Het gaat
m.a.w. om een "cultuur", een geheel van gedragingen, normen en
waarden, een levensstijl.
Kinderen die opgroeien in een arbeidersgezin hebben, alhoewel
ze in eenzelfde maatschappij moeten functioneren, een andere
perceptie van bepaalde waarden en normen dan diegenen die op-
groeien in een gezin waar de soci.ale status hoger ligt. Via de
socialisatie wordt een verschillende perceptie doorgegeven
(12).
Hiermee wordt het proces bedoeld waardoor individuen de spelre-
gels van de maatschappij waarin ze leven, leren kennen met het
oog op het zo goed mogelijk "overleven" in die samenleving. In
de eerste levensfase is soci.alisatie haast het synoniem van
opvoeding en gebeurt ze in hoofdzaak door de ouders. Nu is het
hiërarchisch en vrij strikt karakter van de rollen in het ar-
beidersgezin een opvallend gegeven. Zowel rolverdeling tussen
ouders als tussen ouders en kinderen berust grotendeels op ge-
zag en status. Niet enkel op het vlak van het rollenpatroon,
maar ook van de taakverdeling (man-vrouw~dochter-zoon) worden
een tradi.tionele moraal en waardenpatroon gehanteerd (13).
Een ander kenmerk is de zin voor het concrete en bijgevolg de
afwezigheid van intellectualiteit in de levensstijl. Met name
het "met de handen" bezig zijn, is de meest begrijpelijke en
herkenbare manier om te werken omdat het onmíddellijk zichtbare
resultaten geeft.
Ook de houding t.o.v. het onderwijs is híeraan onderhevig.
Schoollopen wordt als normaal en noodzakelijk beschouwd, ener-
zijds, omdat het nu eenmaal "verplicht" is, anderzíjds, omdat
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men beseft dat een aantal basisvaardigheden als lezen en
schrijven nodig zijn in deze samenlevíng. Eens dit niveau be-
reikt, heeft men het reeds moeilijker om zijn kinderen naar
algemene en~of voortgezette studies te oriënteren. Ook dit is
kenmerkend vour concreet denken: namelijk een korte-termijnvi-
sie. A11es wat met inspanningen, investeringen en planning te
maken heeft, moet binnen een overzichtelijke tijdsspanne uit-
monden in een tastbaar en herkenbaar resultaat. In het onder-
wijs zal dan ook vlug een culturele selectie gebeuren. Er wordt
namelijk snel geopteerd voor onderwijs dat, qua inhoud en per-
spectief, concreet en herkenbaar is. Met name komt technisch
gericht onderwíjs allereerst aan bod, uitzicht gevend op een
(gekend) manueel beroep.
Deze socialisatie binnen de arbeidersgroep weerspiegelt zich
duídelijk in het gedrag en het waardenpatroon'van arbeidersjon-
geren (14). Zo zal het "werken" (én onderwijs dat vrij snel
leidt tot het aankunnen van "concreet" werk) een bijzonder cen-
trale plaats in hun leven innemen.
Een grote groep leerlingen blijkt dus al vanaf de aanvang van
het schoolse leerproces benadeeld te zijn. Een benadeling welke
nog versterkt wordt door de methode, inhouden e.d. di.e ín het
onderwijs aan de urde zijn. Door het vooropstellen van het di-
dactisch principe "gelijkheid en gelijktijdigheid", d.w.z. het
feit dat dezelfde leraar aan dezelfde groep op hetzelfde moment
op dezelfde wijze in dezelfde tijd met dezelfde eisen aan de-
zelfde doelen werkt, speelt de schoul onvoldoende in op het
"anders zi.jn" en de diversiteit van de leerlingen. Inhoud en
methude van de school drijven vooral op intellectualiteit en
verbaliteit, twee kenmerken die nu niet centraal staan in de
leefwereld van het arbeidersmilieu. De meesten van de arbei-
dersjongeren zijn zeer concreet ingesteld en voelen zich op hun
best in de praktijklessen, in het aanleren van een beruep. Het
scheíden van de leerstof in vakken maakt het hen moeilijker om
het verband tussen de praktijk- en de theurievakken te zien,
waardoor zij zich ombekwaam vuelen om de theorie te verwerken.
Een duidelijke zaak is dat deze jongeren geen echte behoefte
vertonen aan algemene vorming en zeker niet als ze i.n de vorm
van schoulvakken wordt gegeven.
Onderzoek (15) over de rol van leerkrachten lijkt aan te tonen
dat arbeiderskinderen in hun kunnen wel eens méér onderschat
wurden en minder aangemoedigd. Deze jungeren ervaren de leer-
krachten algemeen als autoritair en afwíjzend. Ze wurden niet
vour vul aangezien, ze ervaren duidelíjk dat een aantal leer-
krachten met tegenzin en negatief ingesteld tegenuver hen en
het B.S.O. in het algemeen staan, ze verzetten er zich tegen
dat zijzelf vaak als de domsten, als minderwaardig worden be-
schouwd.
56
Het studie-advies van de Psycho Medisch Sociale-centra na het
lager onderwijs blijkt zich aan te passen aan het sociale ni-
veau van het herkomstmilieu en verwijst arbeiderskinderen, on-
geacht prestatieníveau en intelligentie, vlugger naar lager
gewaardeerde S.O.-afdelingen. Bovendien stelt men ook vast dat
binnen het onderwijs een verschillende waardering bestaat voor
de verschillende ríchtingen en níveaus.
Bij al deze factoren, welke een steentje bijdragen tot het af-
stotingsproces, komt nog dat de rol van leerling hen bovendien
in het thuismilieu weinig voldoening schenkt. In hun thuis-
milieu is de status van werknemer meer bevredigend, zowel op
psychologisch als op materieel vlak. Deze geringe waardering
van de leerlingenstatus zal dan ook bíj velen van deze jongeren
het vroeg-school-verlaten bespoedigen.
Het geheel van deze factoren, waarin inhoud en methode van de
school, de rol van de leerkracht en verschillende rolverwach-
tingen t.a.v. deze jongeren centraal staan, geeft in de klas
aanleiding tot ongeïnteresseerd en lesondergravend gedrag (o.a.
spijbelen, orde- en tuchtproblemen...), een gedrag waarmee zij
toch nog enige kleur aan hun verblíjf in de school geven.
Zoals al meermalen is gezegd, is er tussen de cultuur van het
arbeidersmilieu en die van de school een kloof. In de litera-
tuur (16) brengt men di.t in verband met de ontstaans- en evolu-
tiegeschiedenis van het onderwijs. Hierbij wordt gesteld dat de
levensbeschouwelijke, de politieke, economische en sociale con-
text waarbinnen het onderwijs vorm kreeg en zichzelf ook gaf,
voor een groot deel heeft bepaald dat de arbeidersklasse en
-kinderen in het onderwijs een marginale plaats zijn gaan be-
kleden (in dit verband stelt men o.m. dat alle democrati.serings-
strategieën weinig veranderd hebben aan wat vroeger het "stan-
denonderwijs" was).
Samenvattend zouden we hier willen stellen dat duidelijk is dat
de meeste vroege schoolverlaters te maken hebben gehad met een
probleemvolle schoolloopbaan, waarvan het begin voor een groot
deel onder hen al in het L.O, valt te situeren en dat, gegeven
de vrij eenzijdige milieu-achtergrond van deze jongeren, het
toenemend verwijderings- of afstotingsproces tussen deze jonge-
ren en de school een milieuspecifiek karakter heeft.
Een belangrijk gegeven dat uit de literatuur naar voor komt, is
dat negatieve schoolervaringen niet noodzakelijk objectief vast
te stellen mislukkingen betekenen. Vander Linden en Roeders
stellen dat jongeren die het op school echt niet slecht doen,
ook klagen over het tekort aan weerklank van hun eigen leefwe-
reld, belangstellingssfeer, e.d. (16).
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1.2. Ook een positieve gerichtheid op werken
Schoolmoeheíd hebben we opgevat als de resultante van de op
elkaar inspelende en elkaar versterkende processen van afsto-
ting en aantrekking.
Het is dat laatste proces waarbij de jongere een bepaald toe-
komstbeeld ontwikkelt, waarin de buitenschoolse wereld steeds
aantrekkelijker wordt, dat we nu van iets naderbij willen be-
lichten.
Het uitgangspunt hierbij is dat het vroeg-schoolverlaten niet
meteen als een negatieve keuze moet beschouwd worden. Ofschoon
heel wat onderzoek in deze richting gaat, m.n. op grond van de
veronderstelling dat vroege schoolverlaters een geríng gevoel
aan eigenwaarde zouden hebben, als gevolg van de voortdurende
confrontatie met het eigen falen op school, blijkt uit recent
onderzoek (16) dat het voor het merendeel van deze jongeren
gaat om een positieve keuze. Bij jongeren die duidelijk door
een oriëntatie op de buitenschoolse wereld, met centraal híer-
in het werken, afhaken ui.t het onderwijs, bleek er een duide-
lijke stijging in het zelfwaardegevoel. Volgens Andries en Vo-
gels is het fout te stellen dat het gevoel van eigenwaarde
daalt bij deze jongeren. Dat blijkt volgens hen af te hangen
van de mate waarin men waarde hecht aan leren en naar school
gaan.
Waar het in dít verband uiteindelijk om draait, is dat als. al-
ternatief voor het naar school gaan de globale situatie van aan
het werk zijn, veel meer aanvaardbaar is. Bij vroege schoolver-
laters bleek dat het inruilen van het statuut van leerling
voor dat van werkende jongere, een moment van grote betekenis
is (17).
De positieve gerichtheid op werken valt te verklaren vanuit de
arbeidsmoraal van deze jongeren en ruímer van de maatschappij,
vanuit de cultuur van het herkomstmilieu en vanuit de gene-
tisch-psychologische fase waarin deze jongeren vertoeven.
Wat de arbeidsmoraal in onze samenleving betreft, is het duide-
lijk dat het "recht op arbeid" in feite een "plicht tot arbeid"
is. Wel is er meer en meer sprake van een vernieuwde arbeidsmo-
raal, waarin werken een relatief minder belangrijke plaats
krijgt t.o.v. andere levensaspecten en arbeid een meer instru-
mentele betekenis krijgt, maar deze opvatting komt voornamelijk
in de hogere sociale klassen en bij "intellectuelen" ter spra-
ke. Bij de vroege schoolverlaters en hun thuismilieu overheerst
nog duidelijk de zogenaamd traditionele arbeidsmoraal. In deze
visie zijn inkomen en arbeid niet enkel feitelijk, maar ook
psychologisch sterk met elkaar verbonden. De meest mensen zijn
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gesocialiseerd volgens deze arbeidsmoraal, waarin werken als
een suciale én morele plicht wordt geduid en waardoor werken
centraal staat vour iemands zelfdefinitie en zelfrespect. Hier-
uit vloeit vourt dat bijna alleen in de arbeid de mogelijkheden
tot zelfrealisatie worden gezien en dat de maatschappelijke
participatie van het individu bijna uitsluitend via arbeid mu-
gelijk ís.
Binnen het arbeidersmilieu overheerst duidelijk deze zogeheten
tradítionele arbeidsmoraal en, ofschoun men zou kunnen stellen
dat de arbeid die zij - en zeker de vruege schuulverlater -
leveren soms als minder interessant en vaak als munotuun kan
beschouwd wurden, ontlenen ze er uitdrukkelijk hun gevoelens
van identiteit en status aan. Het afhankelijk zijn qua inkumen
en onderhoud, omdat men nug niet "verdient", blijkt alleszins
een onbevradigende situatie.
In verband met de verklaring van deze gerichtheid op werken
vanuít de cultuur van het herkumstmilieu van deze jungeren,
stellen Dewaele e.a. dat in het arbeidersgezin de ínterne rul-
verdeling c'n parsuonlíjke status sterk verbunden zíjn met het
werken, met het kustwinnersschap. Gesteld wordt dat de vader
hieraan zíjn auturiteit in het gezin untleent en dat de jungera
slechts recht heeft van meespreken wanneer hij~zij werkt en dus
bijdraagt tut het gezinsinkumen. Buvendien líjkt het verder
"logísch" dat, vermits het hier juist gaat um gezinnen die nu
niet direct underwijsgericht zijn en weinig verwachtíngen heb-
ben van wat de schuul kan bieden vuur de tuekumst, zuwel uuders
als jungeren gericht zijn up een zu vrueg mugelijke intrede in
de arbeídswereld, uuk al omwílle van de dírect voelbare mate-
riële gevulgen (men mag hierbij niet uit het uug verliezen dat
vour vele van deze gezinnen het gaan werken van de kinderen een
financiële noodzaak is). Iets ander gesteld, komt het er up
neer dat gaan werken meer beantwoordt aan de nurmen die in het
arbeidersmilieu gelden, dan het verder schuullupen. Belangrijk
hierbij is dat er helemaal geen sprake is van een underschik-
king van de handenarbeid aan huufdarbeid, ímmers handenarbeid
geeft het meest cuncreet het gevuel van "werken".
Tenslotte stelt men uuk dat de wens tot werken kan verklaard
wurden vanuít de genetisch-psychologi.sche fase waarin deze jon-
geren zich bevinden. Immers in het schoolverlaten en in het
werknemer wurden, vinden deze jungeren de mogelijkheid um hun
drang naar zelfstandígheid en unafhankelijkheid, eígen aan deze
fase, te verwezenlijken. Het werknemerssta[uut geeft níet al-
leen een materieel vuurdeel, waarduur de jungere een gruter
beslissingsrecht verkríjgt uver het hue en wat van zijn~haar
vrije tijd, bezi.gheden en eigen cunsumptie, maar híj~zíj ver-
werft hierdour uok de nagestreefde status van vulwassene.
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Samenvattend kunnen we dus stellen dat de positieve gerichtheid
op het werken voortvloeit uit de cumulatie van de arbeídsmoraal
van onze maatschappij, van het feit dat werken een concrete
wijze is om de drang naar zelfstandigheid die aan deze leef-
tijdsgroep eigen is, waar te kunnen maken en van de cultuur van
het herkomstmilieu.
Ofschoon "werkende-jongere-zijn" vaak als een aanduiding van
een sociaal probleem wordt gezien (en de groep als marginaal
geëtiketteerd) en ondanks het feit dat er objectief beschouwd
een heleboel nadelen verbonden zijn aan hun situatie, beleven
deze jongeren, die zich duidelijk wel bewust zijn van deze na-
delen, hun situatie als positief. Toch lijdt het geen twijfel
dat wie met een laag scholingsniveau de arbeidsmarkt betreedt,
steeds minder kans heeft om werk te vinden en, índien men toch
aan de slag geraakt, terecht komt in on- en laaggekwalificeer-
de, instabiele, slecht betaalde banen, welke bovendien bijzon-
der onderhevig zijn aan conjuncturele factoren en door techno-
logische vernieuwingen dikwijls overbodig worden. Vanuít deze
hoek bekeken, mag men wel stellen dat vroeg aan het werk gaan
problematisch wordt, toch beleven deze jongeren hun situatie
positief, waarbij vooral de instrumentele functie van het werk
(o.a. geld verdienen, bevrijd zijn van het schoolleven, onaf-
hankelijkheid...) zwaarder weegt dan de intrinsieke nadelen van
hun werk (o.a. monotoon, gebrek aan inhoud, weinig toekomst-
perspectief...).
Tabel II
Situatie van werkende jongeren
Negatieve ervaringen Positieve ervaringen
- laag scholingsniveau - onafhankelijk (van gezin)




- banen onderhevig aan
conjuncturele factoren




2. Vroegtijdig schoolverlaten: een cumulatie van mindere kansen
Schoolmoeheid werd opgevat als het resultaat van een combinatie
van, enerzijds, negatieve ervaringen met de school en het
schoolse leren en, anderzijds, een positieve gerichtheid op het
gaan werken.
Beide aspecten bleken bovendien niet alleen toegeschreven te
mogen worden aan individuele kenmerken van deze jongeren. Deze
negatieve ervaringen met de school zowel als de positieve ge-
richtheid op het werken komen typisch bij arbeiderskinderen
voor.
Door ook de sociale herkomst te belichten, konden we aantonen
dat deze jongeren zowel in de school minder kansen kríjgen als
op de arbeidsmarkt in een eerder problematische situatie verke-
ren.
Het is in deze zin dat men nogal eens spreekt over cumulatie
van mindere kansen om de situatie van deze jongeren te om-
schrijven.
Het begrip van "cumulatie van mindere kansen" verwijst naar het
verband dat bestaat tussen de variabelen "sociale herkomst",
"schoolloopbaan" en "werksituatie". Ofschoon elk van deze va-
riabelen wellicht al voldoende behandeld zijn, lijkt het ons
verantwoord dit verband nogmaals in de verf te zetten, vooral
omdat het er op wi j st dat het probleem van het vroege school-
verlaten niet enkel kan~mag toegeschreven worden aan de jongere
zelf, maar dat dit ingebed zit in een brede maatschappelijke
problematiek. Dit houdt dan ook in dat veranderingen en oplos-
síngen zich ni.et enkel kunnen toespi.tsen op deze jongeren zelf,
maar dat ook deze bredere maatschappelijke context in de stra-
tegie dient betrokken te worden (hierbij denken we dan in de
eerste plaats aan een actíef werkgelegenheidsbeleid voor deze
jongeren...).
"Cumulatie van mindere kansen", waarmee men de situatie van de
vruege schoolverlaters chronologisch kan omschrijven, houdt i.n
dat het behoren tot het arbeidersmilieu i.ndividuen voorbestemt
om, via een minder gewaardeerde positie in het onderwijs ook op
de arbeidsmarkt en hierdoor in de maatschappij de lager gewaar-
deerde plaatsen in te nemen, waardoor de cirkel gesloten wordt.
Mi.chíels (18) verwijst hierbij ook nog naar llet begrip maat-
schappelíjke kwetsbaarheid, een begrip afkomstig uit de hoek
van de criminologie en dat inhoudt dat kinderen uit de arbei-
dersklasse duorheen de socialiserende instellingen "gezín" en
"school" extra-kwetsbaar zijn om gemarginaliseerd te worden.
Duidelijk i.s echter dat deze "cumulatie van mindere kansen"
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niet voor alle arbeiderskinderen geldt, maar vooral voor hen in
het beroepsonderwijs.
3. Een hermotiveren van jongeren
We willen verder dieper ingaan op een aantal gegevens uit de
situatie van de vroege schoolverlaters die essentieel zijn voor
een zinvolle invulling van een systeem van deeltíjds leren. Zij
vormen de geviseerde doelgroep van de leerplichtverlenging. Het
deeltíjds leren wordt als een adequaat middel gezien om jonge-
ren nieuwe kansen aan te bíeden doordat zij de school niet
vroegtijdig verlaten. Via een langere scholing krijgen zij meer
kansen op de arbeidsmarkt en worden zij weerbaarder en mondiger
in de maatschappij gemaakt. Daarbij ondervindt de beschreven
groep jongeren opnieuw problemen die niet alleen aan hun lage
scholing mogen toegeschreven worden, maar ook voor een deel te
verklaren zijn uit de sterke onevenwichtígheid tussen vraag- en
aanbodzijde van de arbeidsmarkt, een aantal kwalítatieve ver-
schuivingen aan de vraagzijde, enz. Di.t wijst erop dat niet
alleen op onderwijsvlak maatregelen dieiien worden genomen, wil
men daadwerkeli.jk aan kansenverhoging voor deze groep werken...
Wanneer we nu het deeltijds leren vanuit al deze vaststellingen
beschouwen, is het duidelijk dat de eerste opdracht er in be-
staat deze jongeren weer te motiveren voor het leren. Een her-
motiveren dat, enerzijds, dient te gebeuren vía het sleutelen
aan de binnenschoolse factoren die bijdragen tot het afsto-
tingsproces, m.n. inhoud, methodiek en leerkracht- leerlingver-
houdí.ng e.d., en dat, anderzijds, ook rekening dient te houden
met de wens van vele jongeren om te gaan werken.
Zonder hier te ver op in te gaan - dit vormt immers de focus
van Deel III, waarin we het concept Alternerend Leren onder de
loupe nemen - willen we reeds stellen dat het verplichte oplei-
dings- of vormingsgedeelte een beroepsgerichte vorming moet
bevatten. Een vorming die moet worden afgestemd op het verle-
den, bekwaamheden en voorkeuren van de jongeren en van hieruit
dient te vertrekken (dit kan neerkomen op oríëntatie of her-
oríëntatie, initiatie of kwalificatie). Het zal ook een vorming
inhouden, welke kansen geeft op effectieve tewerkstelling (door
o.a. rekeni.ng te houden met de gevraagde beroepsprofielen...).
Daarnaast zal het vormingspakket ook een persoonlijkheids- en
sociale vormíng inhouden die deze jongeren datgene moet bieden
wat nodig is om "weerbaar en mondíg" i.n de samenleving te
staan. Dit laatste zal o.m. neerkomen op het verwerven van in-
zicht in de mogelijkheden die de samenleving biedt en in de
eisen die vanuit de samenleving worden gesteld.
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Wat betreft de methoden, verwijst men naar de vernieuwde metho-
den die in het kader van de hervorming van het B.S.O. werden
geïntroduceerd (o.a. integratie theorie-praktijk via de leer-
werkplaats, het op elkaar betrekken van verschillende leerstof-
onderdelen via het thematisch werken, het doorbreken van indi-
vidualistisch onderwijs via groepswerk e.d.) en naar actíevere
werkvormen in o.a. projectonderwijs.
Naast dit verplichte opleidingsgedeelte dient het programma ook
elementen te bevatten die tegemoet komen aan de positieve ge-
richtheid op het werken. Dit beoogt men via een koppeling van
het opleidingsgedeelte aan tewerkstelling. Dit koppelen aan
reële arbeidservaring draagt niet alleen bij tot een optimaal
leerproces, gebaseerd op het ervaringsgericht leren, maar komt
ook voor een stuk tegemoet aan het streven naar zelfstandigheid
van deze groep jongeren. Deze en nog andere essentiële elemen-




NAAR EEN ALTERNATIEF ONDERWIJS
VOOR VROEGE SCHOOLVERLATERS
Leerplichtverlenging in België
In België werd in de jaren zeventig en begin tachti.g àlle aan-
dacht bij onderwíjsvernieuwíng gericht op de comprehensivering
van het secundair onderwijs. Niettemin zijn thans - anno 1987 -
slechts 50 ~ van de "vri je scholen" ( d. i, grotendeels scholen
met katholieke stempel) aan nederlandstalíge kant overgestapt
naar het zogenaamde Vernieuwd Secundair Onderwijs V.S.O., al-
hoewel heel het ríjksonderwijs het in 1975 reeds deed.
Het beroepsonderwijs was grotendeels als categoriale onderwíjs-
vorm naast de andere onderwijsvormen gegrond. In het beroepsse-
cundair onderwijs zaten tussen de 20 à 25 ~ van de leerlingen
(19), en vooral in deze onderwijsvorm verlieten heel wat school-
moeë leerlingen vroegti.jdig de school. (20)
Tot augustus 1983 liep de leerplicht ín België slechts tot de
leeftijd van veertien jaar. Vanaf september 1983 i.s evenwel een
nieuwe wet op de leerplicht (21) in werking, meer bekend onder
de benaming "leerplichtverlengíng".
1. Motivering en inhoud
Een belangrijk kenmerk van deze nieuwe wet is dat de wetgever
gemikt heeft op twéé elementen: enerzijds werd de leerplicht
verlengd van 14 naar 18 jaar, anderzijds werden er maatregelen
genomen om deze leerplichtverlenging ín te bedden in een kader
van vernieuwingsmaatregelen ten behoeve van vooral het beroeps-
onderwijs. Om tegemoet te komen aan de problemen van zwakmaat-
schappelijke en minder gemotiveerde leerlingen werd, voor de
leeftijdsgroep 15-18 jaar, o.m. de mogelijkheid ingevoerd tot
het volgen van deelti-jds onderwijs, voor zover deze leerlingen
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reeds minstens twee jaar voltijds secundair onderwijs achter de
rug hadden.
De nieuwe wet van 29 juni 1983 bepaalt o.a. het volgende:
"Voor de minderjarige is er leerplicht gedurende de periode van
twaalf jaren die aanvangt met het schooljaar dat begint in het
jaar waarin hij de leerplicht van zes jaar bereikt en eindigt
op het einde van het schooljaar in het jaar tijdens hetwelk híj
achttien wordt. De leerplicht is voltijds totdat de leeftijd
van vijftien is bereikt en omvat ten hoogste zeven jaren lager
onderwijs en tenminste de eerste twee leerjaren van het secun-
dair onderwijs met volledig leerplan; ín geen geval duurt de
voltijdse leerplicht voort na zestien jaar." (22).
Concreet houdt dit in dat rekening gehouden wordt met de hori-
zontalisering van het onderwijs en dat de leerlíng, in princi-
pe, de eerste graad van het secundair onderwijs via voltíjds
onderwijs moet gevolgd hebben: dit betekent de "observatie-
graad" of het gemeenschappelijk onderwijs van de middenschool.
Zodra hij de leeftijd van minimum 15 jaar bereikt heeft, mag
hij dan overschakelen naar deeltijds onderwijs.
"(...) Aan de deeltijdse leerplicht wordt voldaan door het
voortzetten van het secundair onderwijs met volledi-g leerplan
of door het volgen van onderwijs met beperkt leerplan of van
voor de leerplicht erkende vorming."
Deze paragraaf bepaalt dus dat aan de deeltijdse leerplicht,
vanaf 15 jaar, kan voldaan worden door ofwel dagonderwijs - via
Alternerend Leren, d.w.z. deels arbeid, deels onderwijs (23) -
of "vorming" te volgen, in door de wetgever erkende vormingsín-
stituten. In Vlaanderen bestonden reeds z.g. "centra voor wer-
kende jongeren" en "centra voor levensvorming" die op vrijwil-
lige basis functioneerden in het kader van de wetgeving op
"kredieturen" (24). Daarnaast bestaat ook het zogenaamde "leer-
lingenwezen", waar vorming vooral gegeven wordt door midden-
standsorganisaties.
Belangrijk element van de nieuwe wet is evenwel dat de vorming
die door deze vormingscentra moet gegeven worden, voortaan dua-
listisch van aard zal moeten zi.jn, namelijk én algemeen-vormend
én beroepsvoorbereidend. In de wettelijke toeli-chting bij de
artikelen staat duidelijk (25):
"Na de verplichte periode in het secundair onderwijs wordt de
leerplicht verder gezet en voltooid in een stelsel van deel-
tijds leren of deeltijdse menselijke, sociale en beroepsgerich-
te vorming".
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Aanvullend en innoverend is bovendien dat, parallel met de
leerplichtverlenging, het beroepssecundair onderwijs ook geher-
waardeerd wordt. Dit komt vooral tot uiting via de maatregelen
op de sanctionering en erkenning van deze studíes door het -
voortaan - afleveren van wettelíjke getuigschriften.
Onder de toelichting bij art. 7 staat:
"Na de eerste, tweede en derde graad (...) van het beroepsse-
cundair onderwijs wordt, per analogie met de andere onderwijs-
vormen, een officieel getuigschrift uitgereikt" (26).
Jammer is echter dat het volgen van deeltijds onderwijs niet
automatisch leidt tot een sanctionering op gelijk niveau met
voltijds onderwijs; hoewel dit onder bepaalde voorwaarden wet-
telijk mogelijk wordt:
"Ook het volgen van bepaalde vormen van onderwijs met beperkt
leerplan moet onder bepaalde voorwaarden een officiële erken-
ning krijgen en kan dus door de Koning gelijkwaardi.g worden
verklaard met een vorming die uitmondt op het behalen van reeds
bestaande diploma's of getuigschriften".
Vermits de leerplichtverlenging en de maatregelen ten behoeve
van deeltijds onderwijs ingebed liggen in het kader van onder-
wijsinnovaties, ligt het voor de hand dat hier reeds de essen-
tie ervan omschreven wordt.
De wetgever gaat er impliciet van uit dat bij deeltijds onder-
wijs de nadruk moet gelegd worden op "volledíge vormíng",
m.a.w. op het vormen van harmonische persoonlijkheden. Dit
houdt meteen in dat vorming verder gaat dan het bijbrengen van
kennis en leerinhouden.
Zeker voor wei.nig gemotíveerde leerlingen en zwakmaatschappe-
lijke jongeren kan "cognitieve vorming" en het "nastreven van
intellectuele prestaties" geen ui.tsluitende, vooropliggende
onderwijsdoelstelling zíjn (27). Hiermee wordt niet onmiddel-
líjk beweerd dat de cognitieve vorming niet belangrijk is, maar
wordt eerder gesteld dat cognitieve en affectieve gedragingen
sterk in verband staan met elkaar en samen moeten gevormd wor-
den. De persoonlijkheid van de mens is nu eenmaal niet te
schei.den in, enerzijds, een cognitief, anderzijds, een affec-
tief gedrag. Die menselijke gedragingen wisselen namelijk
voortdurend af in cognitíef en affectief gedrag of zij bevatten
bei.de elementen. Cognitief gericht leren zal slechts voldoende
resultaat opleveren, zo het i.ngebouwd is in een globaal affec-
tief kli.maat. Het cognitieve en affectieve zijn uiteindelijk
componenten van hetzelfde gedrag.
Ervaringen in het begeleiden van leerlíngen leerden (28) dat
zogenaamde cognitieve tekorten vaak aan affectieve factoren te
wijten zijn. Daarom muet bij deze begeleidíng de mogelijkheid
geschapen worden tot affectieve verwerking van een aantal rea-
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liteitservaringen die een leerling zodanig bezighouden dat een
probleemloos instuderen van de leerinhouden wordt gestoord.
Op de achtergrond van het vroegtijdig schoolmoe worden staat
met andere woorden duidelijk dat de schoolprestaties van bepaal-
de leerlingen allesbehalve een rechtlijnige weergave zijn van
hun aanleg en mogelijkheden. Deze prestaties moeten namelijk
sterk geduid worden vanuit een aantal onderliggende factoren
bij de leerlingen, zoals:
- concentratieproblemen;
- geremdheid om over moeilijkheden te praten;
-(gebrek aan) kennis van eigen mogelijkheden en
beperkingen;
- verlegenheid;
- het uitgestoten worden door de groep;
- het lichamelijk uiterlijk;
- onenigheid met of tussen de ouders;
- hun seksuele labiliteit;
- eenzaamheidsproblemen en dergelijke meer.
Leerlinggericht onderwijs moet hoe dan ook rekening houden met
een aangepast affectief klimaat dat sterk ondersteunend moet
werken. Pas zó kan aan attitudevorming en waarden-educatie in
een open klimaat gedaan worden.
De belangrijke relatie leraar-leerlíng, het intensief werken
aan groepsvorming, de pedagogie van de aanmoediging en het be-
spreekbaar maken van gevoelens zal voor dit pedagogisch hande-
len van het allergrootste belang zijn.
Men is dit ook "confluent educati.on" gaan noemen, of "samen-
vloeiend onderwijs" (29). Namelijk onderwijs waarbij het cogni-
tieve samenvloeit met het affectieve.
Dít impliceert:
- een echte belangstelling en een ínvoelend vermogen ten aan-
zien van wat zich bij de (indí.ví.duele) leerling afspeelt;
- leerstof di.e zowel op affectieve als op cognitieve ervaringen
beroep doet;
- streven naar gedeelde verantwoordelijkheid én betrokkenheid
van leerkracht en leerling, waardoor een kleinere afstand ont-
staat.
Op di.e manier kan waardenvormi.ng ook via de school reële kansen
krí.jgen én als basis groeien voor een vernieuwd vormi.ngsproces.
Inderdaad, door een overvloed aan tegenspraken waarmee de jon-
geren vandaag in de samenleving geconfronteerd worden, dreigt
waardenverwarring op te treden. Bij gebrek aan duiding én aan
een ordeningskader riskeert de waardenwereld voor de jeugdigen
tot een niet meer te assimileren geheel uit te groeien. Het
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wordt dan ook uiterst moeílijk om te evolueren naar een even-
wichtige "persoonlijkheid" (30).
Op díe wijze ontstaan symptomen van allerlei aard: zoals on-
geïnteresseerdheid, onverschilligheid, onzekerheid, wispeltu-
righeid, inconsequent gedrag, meelopen en conformisme. Vaak
leidt dit tot ethisch relativisme.
Bovendien lijken de meeste aangeleerde waarden sterk eenzijdíg
te zi.jn. Het (tradítionele) onderwijs zou vooral waarden aan-
brengen als: wedijver, doorzettingsvermogen, nauwgezetheid,
orde, beslistheid, volharding en niet-ontvankelijkheid voor
fantasie (30). Fundamentelere waarden als: hulpvaardigheid,
dienstbaarheid, eerlijkheid, rechtvaardigheid, soberheid,...
komen nauwelijks aan bod.
Het ligt voor de hand dat de leerplichtverlenging én het invoe-
ren van alternerende onderwijsvormen slechts kans op slagen
kunnen krijgen als de onderwijsinnovatie niet enkel slaat op
een structuurwijziging of op een "kader" voor vernieuwing, maar
als men ook de begeleidingsfactoren eigen aan confluent onder-
wijs, mede in rekening neemt.
Wil het onderwijsbeleid zich niet beperken tot het scheppen van
gelíjke kansen op deelnemi.ng op onderwijsvoorzieningen - zowel
vi.a voltijds als deeltijds onderwijs - dan heeft het enkel kans
op slagen vi.a een leerlínggericht vormi.ngspakket én begeleiden-
de maatregelen:
"Het moet zich bovendien ook ri.chten up het verbeteren van de
ontplooii.ngsmogelijkheden vour verschillende begaafdheden en
vooral op het verbeteren van de mondi.gheid ea de maatschappe-
lijke weerbaarheid van allen, ongeacht hun begaafdheid" (31).
2. Hoe voldoen aan de deeltíjdse leerpli.cht ?
Om aan de deeltijdse leerplicht tegemoet te komen, kan men ,
zoals hoger vermeld, kiezen voor ofwel verder voltijds school
te lopen, ofwel het volgen van "onderwijs met beperkt leerplan"
of een "voor de vervulling van de leerplícht erkende vorming".
De deeltijdse systemen dienen in minimaal 360 jaaruren vorming
en oplei.di.ng te voorzien voor 15-16 jarigen, in minimaal 240
jaaruren voor 16-18 jarigen en moeten zowel opvoede~ld, alge-
meen-vormend als voorbereidend op de uitoefening van een beroep
zi j n.
Op het moment van de invoeri.ng van de deeltijdse leerplicht was
er slechts één systeem voorhanden dat enigszi.ns voldeed aan de
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voorwaarden, met name het leercontract van de middenstand.
Níeuwe (deeltijdse) voorzieningen dienden ingericht te worden,
met name het experimenteel secundair onderwijs met beperkt
leerplan (E.D.O. of experimenteel deeltijds onderwíjs genoemd).
Naast dit deeltijds leren kunnen de betrokkenen al dan niet
(deeltijds) werken, zodat wie voor deeltijds leren kiest zich
in vier situaties kan bevinden, namelijk:
- ofwel enkel en alleen deeltijds leren;
- ofwel deeltijds leren gecombi.neerd met deeltijds werken (met
een arbeids- of stagecontract);
- ofwel in de leer gaan bij een middenstander;
- ofwel als leerling in een onderneming een beroep aanleren.
Bij dit alles willen we echter niet uit het oog verliezen dat
binnen het voltijds onderwijs ook stappen werden~worden gezet
om de geviseerde doelgroep van de leerplichtverlenging op een
aangepaste wijze (her-) op te vangen, met name door de hervor-
ming van het beroepssecundair onderwijs.
Onze aandacht za] verder gaan naar de invoering van het Experi-
menteel Deeltijds Onderwijs met beperkt leerplan dat, in prin-
cipe, op basis van Alternerend Leren werd opgezet vanaf 1 sep-
tember 1984 (Experimenteel Sec undair Onderwijs met beperkt
leerplan - K.B. 16.7.1984; B.S. 18.9.1984).
3. Het Experimenteel Deeltijds Onderwijs met beperkt leerplan
Via het K.B. van 16 juli 1984 werd het deeltijds onderwijs een
realiteit. Dit hield echter niet in dat er nieuwe scholen wer-
den opgericht; het bestaande onderwijsstelsel nam deze bijko-
mende taak op zich.
Op het niveau van het hoger en lager beroepsonderwijs werd voor
twee jaren een Experimenteel Deeltijds Onderwi.js (E.D.O.) opge-
richt. Dit E.D.O. diende georganiseerd te worden in daartoe op
te richten centra - binnen het bestaande onderwijsstelsel - die
gedurende 40 weken gedurende minimaal 12 en maximaal 15 weke-
lijkse lestijden een algemene en beroepsvoorbereidende vormi.ng
overdag zouden verstrekken. De centra voor deeltijds onderwíjs,
kortweg C.D.O.'s genoemd, dienden hun zetel te hebben in be-
staande technische of beroepsscholen, met volledi.g leerplan.
Over heel het land verspreid, werden zo 90 scholen aangeduid
als centrum; hiervan behoorden er 48 tot de nederlandstalige
sector, welke dan nog eens verdeeld werden over de drie netten,
met name 9 centra voor het officieel gesubsidieerd onderwijs,
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15 voor het rijksonderwijs en 24 voor het vrij gesubsidieerd
onderwijs.
Duidelijk is dat de wet op de leerplicht van 29 juni 1983 niet
"zomaar" de leerplicht verlengt.
Een aantal elementen, o.m. de invoering van een deeltijdse
leerplicht, de mogelijkheid om aan de leerplicht te voldoen
buiten het onderwijs, de zorg voor een betere afstemming van
het beroepsonderwijs op de leefwereld van de leerlingen en de
arbeidsmarkt, de voorwaarde van algemene vorming, de mogelijk-
heid tot combinatie van deeltijds leren~deeltijds werken...
wijzen uít dat het beleid zich in de eerste plaats richtte op
díe "restgroep" van jongeren di.e de algemene tendens tot langer
schoollopen, niet volgde.
De terminologie die men hanteert om deze groep aan te duiden,
met name "vruegtijdige" of "voortijdige" schoolverlaters, wijst
erop dat al vóór 29 juni 1983 een "culturele" norm bestond die
veel hoger lag dan de wettelijke en die inhield dat het weggaan
van school vóór 18 jaar, vóór het behalen van een redelijk
scholingspeíl, als niet-wenselijk werd beschouwd.
Deze groep wordt als een probleemgroep voorgesteld door de be-
leidsvoerders, wat men vooral verantwoordt op het socio-econo-
misch vlak. In de Memoríe van Toelichting bij de wet verwíjst
men uitdrukkelijk naar de hoge werkloosheidsgraad onder laagge-
schoolden, naar het statistisch verband tussen scholingspeil en
risico's op (langdurige) werkloosheid en leidt men ui.t deze
vaststellingen af dat een hoger scholíngspeil, door middel van
een langere leerplicht, aan dit probleem kan verhelpen.
Het doel van de leerplichtverlenging hebben we dan ook omschre-
ven als het weerhouden van jongeren vroegtijdig van school weg
te gaan en hen, vía een langere (betere) scholing, meer kansen
te geven op tewerkstelling en hen weerbaarder en mondíger te
maken op persoonlijk en sociaal vlak.
De centrale plaats díe het begrip "laaggeschoold-zijn" krijgt
in het kader van de leerplichtverlenging, doet ons vermoeden
dat de uverheid het vermelde verband tussen scholíngspeil en
werkloosheid té rechtlijni.g interpreteert en mede hierdoor het
probleem uitsluitend in tekorten bij die jongeren zelf zoekt.
Bij dit standpunt van de overheid wíllen we dan ook enkele be-
denkingen plaatsen.
Een eerste bedenking houdt verband met het (samen)spel van
vraag en aanbod op de arbeidsmarkt.
Op indívídueel vlak kan het wel waar zijn dat men, door een
hogere scholingsgraad zijn~haar concurrentiepositie op de ar-
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beidsmarkt kan verstevigen, op collectief vlak is het evenwel
de vraag of een verhogíng van scholing of kwalificatieniveau
wel een invloed van betekenís kan uitoefenen op de arbeids-
markt. Immers, het profiel van het arbeidsaanbod kan hierdoor
wel veranderen, maar het is niet zeker of ook het profiel (of
liever de omvang) van de arbeidsvraag verandert.
Dat men dit verband tussen lage scholing en risico's op (lang-
durige) werkloosheid (wat aanleiding kan geven tot de stelling
dat jeugdwerkloosheid voornamelijk een kwalificatieprobleem is)
met enige omzichtigheid dient te benaderen, wordt duidelijk
wanneer we kijken naar de posities van jongeren op de arbeids-
markt.
In het H.I.V.A.-Rapport "Met een stempel door het leven?" vat
H. Cossey de positie van de 14-25 jarigen op de arbeidsmarkt in
Vlaanderen voor de periode van 1980-1983 als volgt samen (32):
In verband met het aanbod van jongeren op de arbeidsmarkt zijn
er twee ontwikkelingen vast te stellen: enerzijds is de totale
populatie van jongeren gedaald met ongeveer 1,5~ ( d.w.z. 15.000
eenheden), een demografische factor die blijvend van belang zal
zijn. Anderzijds, is er een verhoogd opleidingsniveau, waardoor
meer en meer jongeren tot 18 jaar voltijds op school zullen
bli jven.
Met betrekking tot de vraag naar arbeid voor jongeren, kan men
het volgende stellen: ten eerste is het percentage tewerkge-
stelde jongeren teruggelopen (van 357 naar 27~), deze daling is
vooral merkbaar in~ de prívate sector, doch ook in de openbare
sector, terwijl het bi.j de zelfstandigen lichtjes is toegeno-
men; ten tweede merkt men, bij uitsplitsing naar 14-17 jarigen
en 18-21 jarigen, dat voor de eerste groep de tewerkstelling
in de private sector nagenoeg gehalveerd is, terwijl bij de
laatste er een daling is te merken van ongeveer 26~. Ten slotte
blijkt dat deze daling zowel voor mannen als voor vrouwen
geldt, maar dat het tewerkstellingspercentage voor mannen hoger
blijft (een verhouding van ongeveer 56~ tegenover 44~).
Deze onevenwichtigheid op de arbeidsmarkt had tijdens de onder-
zochte període een sterk stijgende jeugdwerkloosheid tot ge-
volg. H. Cossey vermeldt in dit verband de volgende gegevens:
- ten eerste is het aantal werkloze jongeren bijna verdubbeld
(van 72.000 naar 131.000, of van 7~ naar 13~ van alle 14-25
jarigen), waarbij er een grote toename is van volledig uitke-
ringsgerechtigde werklozen;
- ten tweede kan men stellen dat, bij uitspliting naar leef-
tijdscategorieën, er een verdubbeling van werklozen is onder de
18-21 en 22-25 jarigen;
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- ten derde is de werkloosheid bij de mannen sterker gestegen,
maar blijft dit hoger liggen voor vrouwen;
- ten vierde blijkt dat de toename van de jeugdwerkloosheid
gedurende die periode sneller was dan de totale werkloosheid
(t82~ tegenover f73y), een snellere toename o.a. te wijten aan
een sterkere daling van de tewerkstelling van jongeren (- 25X)
dan van de totale tewerkstelling (-13I);
- ten slotte is de werkloosheid bij jongeren ook regionaal ge-
bonden ( arrondissementen als Tongeren, Leuven, Turnhout e.d.
kennen een beduidend hogere jeugdwerkloosheidsgraad) en is zij
sectorieel gebonden ( de diensten, her- en verwerkende indus-
trieën, handel en horeca,... kennen een hogere werkloosheid).
Zonder hierup verder te willen ingaan, willen we bovendien duí-
delijk stellen dat, wil men de jeugdwerkloosheid "juist" inter-
preteren, men deze di.ent te situeren in de totaliteit van de
situatie up de arbeidsmarkt en men m.a.w. rekening dient te
huuden met de kwalitatieve verschuivingen in de arbeidsvraag,
de algemene (dus vour alle leeftijden, sectoren, onderwijsni-
veaus...) stijging van de werkloosheid, het bestaan van risicu-
vulle kenmerken e.d. (hiervuor verwijzen we naar de desbetref-
fende literatuur) (33).
Eén zaak zal wel duidelijk zijn wanneer men deze gegevens in
verband brengt met het verband tussen scholing en werkloosheid,
nl. dat men di.t genuanceerd di-ent te benaderen.
Immers, de situatie van de jongeren op de arbeidsmarkt maakt
deel ui.t van een globale problematiek en het lage onderwijspeil
kan slechts een partiële verklaring geven voor hun moeili.jke
integratie in de arbeidswereld. De gedachte dat dít slechts een
partiële verklaring kan bieden, wordt nug versterkt door het
feit dat het gemi.ddelde underwijspeil reeds behoorlíjk i.s ge-
stegen en dat het aanbod van jungeren op de arbeidsmarkt dalend
is.
Samenvattend mogen we dus stellen dat er wel degelijk een ver-
band bestaa[ tussen scholingspeil en kansen op tewerkstelli.ng,
maar dat we met dit verband vuorzichtig di.enen te zijn, zeker
vour de gruep jongeren die hier aan de urde is.
Met dit laatste belanden we bij unze tweede bedenking, m.n, de
vraag uf het "pedagogisch optimí.sme" van het beleid omtrent de
verhoging van de scholingsgraad bij deze jongeren níet wat ge-
temperd moet wurden.
Het beleid lijkt immers nugal licht over dit probleem heen te
stappen. Men kan wel verwachten dat deze jungeren eventueel,
via een langere leerplicht, een iets huger scholingspeíl zullen
behalen, doch te verwachten valt dat in de gruep jongeren waar-
uver het gaat, met name de potentiële vruege schuulverlaters,
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er heel wat jongeren zijn die wegens capaciteiten en aanleg nu
reeds het hoogste scholingspeil hebben bereikt dat voor hen is
weggelegd.
Deze bedenking, gecombineerd met de eerste, weekt bij ons dan
ook de vraag los of de leerplichtverlenging niet eerder zal
bijdragen tot het verschuiven van de werkloosheid voor deze
jongeren naar een latere leeftijd dan tot het verminderen er-
van .
Tot slot willen we ook nog een vraagteken plaatsen bij het mid-
del dat de overheid naar voren schuift, met name een betere
scholing voor deze jongeren door een betere afstemming van het
onderwijs op de arbeidswereld.
Zoals uit de bespreking van de leerplichtverlenging bleek,
zoekt men een nauwer kontakt met het bedrijfsleven om de oplei-
ding van deze jongeren te "verbeteren". Op zich is dit niet
zinloos, immers sommíge beroepsafdelingen bereiden nog steeds
voor op een aantal beroepen en functies die in de arbeidswereld
zelf aan verandering en vaak ook aan verdwijning toe zijn.
Doch de vraag, waar het ons inziens hier om draait, is in hoe-
verre de bedrijfswereld geïnteresseerd is in het investeren in
een opleiding zoals bijvoorbeeld het Alternerend Leren e.d.
waarbij de jongere voor een deel opgeleid wordt in het bedrijf
zelf. Of inet andere woorden, wat motiveert een werkgever om een
praktijkleerplaats aan te bieden aan deze jongeren (34)?
Ofschoon er reeds geruime tijd opleidingen bínnen de bedrijven
bestaan, mogen we stellen dat een samenwerking tussen de be-
drijfswereld en het onderwijs een nieuwigheid ís in België (de
middenstandsleercontracten even buiten beschouwing gelaten).
Bovendi.en blijkt er een verwarrende hoeveelheid aan initiatie-
ven en statuten voor deeltijds onderwijs voor jongeren moge-
lijk... Men kan o.i. dan ook verwachten dat, indien deze jonge-
ren op dit vlak een kans krijgen, de motivatie van de werkge-
vers vooral ingegeven zal zijn door zogenaamde tegemoetkomende
maatregelen. Tegemoetkomende maatregelen zoals o.m. het feit
dat deze jongeren meestal nog het statuut zullen hebben van
leerling en dus geen echt loon, maar een leervergoeding zullen
krijgen; het feit dat vermi.ts deze jongeren ook voor een deel
effectief in het produktieproces íngeschakeld zijn, ze een
goedkope bron van arbeid verschaffen; het feit dat men, vermits
men de capacíteiten en bekwaamheden van de jongere leert ken-
nen, aldus een efficiënt middel tot personeelsselectie kan heb-
ben... (bovendien mogen we niet vergeten dat er ook wat aan de
patronale bijdragen werd gesleuteld). Een bijkomend vraagteken
wordt door de feitelijkheid zelf gesteld, met name de tendens
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die ontstaat, de leeftijdsgrenzen en normen qua opleiding voor
deelneming aan dergelijke opleidíngen te verhogen (35), waar-
door de jongeren, waar het eigenlijk om te doen is, voor de zo-
veelste keer uit de boot dreigen te vallen. Bovendien kan men
in deze context ook nog de meer algemene vraag stellen in hoe-
verre het onderwijs de bekommernis om een goede voorbereiding
op de arbeidsmarkt kan~mag inruilen tegen doelstellingen die
liggen op het terrein van de persoonlijke en maatschappelijke
vorming (men kan immers verwachten dat het bedrijfsleven wel
een aantal toegevingen zal eisen op dit vlak).
Op een rijtje geplaatst, kunnen we stellen dat de motivering
van overheid en werkgevers een aantal bedenkíngen oproept,
neerkomend op vragen als: is het wel zinvol enkel te sleutelen
aan de aanbodzijde, terwíjl de vraagzijde ongemoeid gelaten
wordt? kan de scholingsgraad van deze jongeren wel veranderen?
is het wel mogelijk om de afstemming van het onderwijs op de
arbeidswereld, b.v. door alternerende opleiding, te verbete-
ren...? In deze bedenkingen wordt de vrees uitgesproken dat de
doelen van de leerplichtverlenging voor deze groep jongeren,
gezien hun eigenheid en de situatie op de arbeidsmarkt, wel
eens te hoge ambitíes kunnen blíjken.
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Hoofdstuk VIII
DE DOELGROEP : CONCREET
Tijdens de drie voorbije jaren werden er een aantal onderzoe-
kingen verricht naar o.m. het profiel van de jongeren díe deel-
nemen aan het Experimenteel Deeltijds Onderwijs (36). Vooral
uit het recente syntheserapport van het H.I.V.A. (37) putten we
belangrijke gegevens.
Eerst komen aan bod: de gegevens in verband met het schoolver-
leden van de onderzoeksgroep, verder de overstap naar deeltijds
Alternerend Onderwijs en nadien de verschillende "profielen"
van deze jongeren.
1. Het schoolverleden
Van de 1.800 leerlingen in 1985-1986 werden er 1.700 in het
onderzoek bereikt.
De jongeren di'e in het deeltijds onderwijs terecht komen, blij-
ken enigszins verschillende schoolloopbanen achter de rug te
hebben en zij blikken daar op hun eigen manier op terug.
1.1. Het lager onderwijs
Een aanzienlijk percentage, bijna 40~ van de groep, is in het
lager onderwijs minstens 1 maal blijven zitten. Daarnaast zíjn
6~ van de leerlingen overgeschakeld naar het B.L.O. Vermeldens-
waard hierbij is dat ongeveer de helft van deze zittenblijvers
in het eerste leerjaar de grootste moeilijkheden heeft gekend.
Achteraf bekeken meent 57'I, van de leerlingen uit het deeltijds
onderwijs zich te herinneren dat zijzelf leermoei.lijkheden heb-
ben gekend in het lager onderwijs. Vandaar de bemerking dat
meer dan de helft van de groep die deeltijds onderwíjs heeft
genoten, zich reeds in het lager onderwijs aandient als "pro-
bleemleerlíngen".
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1.2. Het secundair onderwijs
Bij de overgang naar het secundair onderwijs komt de grootste
groep leerlingen (37y) in het Beroepsonderwijs terecht en een
ander gedeelte (31~) volgt het eerste leerjaar A. De overige
leerlingen zitten verspreid over technische en algemeen vormen-
de richtingen met ook nog eens 3~ in het B.U.S.O. (Buitengewoon
Secundair Onderwijs).
De oorspronkelijke studiekeuze blijkt bij heel wat leerlingen
weinig gericht te zijn gebeurd. De kennis over de gekozen rich-
ting was doorgaand beperkt en niet iedereen voelde zich posi-
tief gemotiveerd.
Deze informatie maakt het makkelijker om te verstaan waarom in
de daaropvolgende jaren zo veel leerlingen van onderwijsvorm of
-richting veranderen of hun jaar moeten overzitten, telkens
ongeveer 40~.
Jongeren di.e bij de aanvang enigszins beter geïnformeerd waren,
blijken daarenboven beduidend minder van richting te verande-
ren.
En toch, ondanks al deze verschuivingen, voelt bijna 80~ zich
niet ontevreden over de eerste studiekeuze.
De hele dynamiek heeft echter tot gevolg dat op het moment van
de uitstap 77~ van de E.D.O.-leerlingen uit het B.S.O. kwam.
Slechts 16~ komt uit het Technisch Onderwijs, 4~ ui.t het Alge-
meen Vormend Secundair Onderwijs en 3~ uit het B.U.S.O.
Bovendien heeft 63~ van de groep bij het verlaten van het vol-
tijds onderwijs geen getuigschrift secundair onderwijs op zak.
Deze gegevens wijzen er op dat leerlingen uit het deeltijds
onderwijs een zwakkere groep vormen op het vlak van hun school-
verleden.
1.3. De belevíng van het secundair onderwijs en de leerattitude
Uit de meningen die de groep over het secundair onderwijs naar
voren brengt, kunnen eerst ervaringen gehaald worden di.e be-
trekking hebben op het leren als zodanig.
Het oordeel van de deeltijds lerenden over hun eígen prestaties
komt globaal goed overeen met wat uit hun objectieve school-
loopbaan is gebleken. Verder kan gezegd worden dat ongeveer de
helft van de groep een voorkeur voor prakti.sche vakken ver-
toont, terwijl 15~ eerder te vinden is voor algemeen vormend
onderwijs en bijna 25~ gemengd georiënteerd ís. Het onderscheíd
dat hierbij te maken is tussen leerlingen ui.t het Algemeen Se-
cundair Onderwijs, het Technisch en Beroepssecundai.r Onderwijs
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blijkt overeen te stemmen met de verschillende oriëntaties die
doorgaans aan de onderscheiden onderwijsvormen worden toege-
schreven.
Over de tijd die men aan het huiswerk besteedde, is 72~ van
mening dat zíj hier te kort schoten. Een kwart van de groep was
wel voldoende íntensief inet de huistaken bezig en 7~G ondervond
dat dit afhankelijk was van het vak en van de periode. De hou-
díng ten overstaan van het huiswerk op zich blijkt ook enigs-
zins te verschillen: 57~ beoordeelt dit aspect van het school-
lopen als vervelend, 13~ vindt het ook maar zo-zo en slechts
30~ heeft hiermee geen moeite.
Wanneer wordt gepeild naar de gedragsproblemen die zich vroeger
op school voordeden, dan geeft bijna 50~6 van de jongeren toe
dat zij met de schoolse leefregels in botsing zijn gekomen.
Daarbij gaan het hebben van leermoeílijkheden en gedragsproble-
men met elkaar samen.
De ernst van de ervaren problematiek kan afgelezen worden uit
het feít dat 22I van de bevraagde groep tijdens het secundair
onderwijs werd weggestuurd van school. Van deze uitgesloten
leerlingen blijkt trouwens de helft voorgoed van school te zijn
gestuurd.
Een andere illustratie van het niet naleven van de schoolregle-
menteríng is het spijbelgedrag. De helft van de leerlingen uit
het deeltijds onderwijs blijkt vroeger af en toe tot dikwijls
weggebleven te zijn van school. De belangrijkste reden die zij
hiervoor zelf opgeven, is gewoon "geen zin in de lessen". Een
tweede spijbeloorzaak lijkt de familiale situatie: op bepaalde
tijdstippen moet er thuis bijgesprongen worden en de leerling
blijft dan onwettig weg van school.
Het eigen oordeel dat de leerlingen nu vellen over het al dan
niet plezierig zijn van hun vroegere schooltijd, is waarschijn-
lijk positiever dan op basís van de objectieve feiten kon ver-
wacht worden: 47I vindt de voorbije schoolperiode plezíerig,
32~ beoordeelt deze eerder neutraal en de overige 21~ helt over
naar de niet-plezierige kant. Wel is het zo dat hoe beter men
het deed op school, hoe plezieríger men die schooltíjd kan be-
stempelen. Maar het zijn zeker niet alleen de feitelijke pres-
taties die dit oordeel bepalen. Elementen die verband houden
met de school- en klassfeer spelen hi.erbij ook hun rol.
Wanneer weleens wordt verondersteld dat jongeren die op school
vooral negatieve ervaringen opdoen, hierdoor een minder posí-
tief idee over zichzelf krijgen, dan gaat dit voor de groep di.e
deeltijds onderwíjs volgt zeker niet op. Het zelfbeeld van dri.e
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kwart van de leerlingen toont weinig twijfels aan zichzelf.
Voor de jongens is dit nog meer uitgesproken dan voor de meis-
jes.
Voorgaande vaststelling kan te maken hebben met het feit dat
leren op zich door de jongeren niet belangrijk wordt gevonden
en daarom het zelfbeeld ook niet aantast. Een negatieve leerat-
titude werd echter lang niet bij alle leerlingen geconstateerd;
40~ reageert zelfs positief op het belang van leren en naar
school gaan.
2. Overstap van voltijds naar deeltijds Alternerend Onderwijs
De overstap van het voltijds naar het deeltijds onderwijs vindt
voor het merendeel van de jongeren onmíddellijk plaats. Voor
30~ is er echter een zekere tussenperíode geweest. In die
tijdsspanne blíjkt 46~ een leercuntract te hebben gehad, 23~
bleef gewoon thuis, 10~ liet zich inschrijven bij de Ríjks-
dienst Voor Arbeidsvoorziening en 8~ volgde intussen een andere
opleiding.
Bij het verlaten van het voltijds onderwijs hebben een drietal
motievengroepen vuor de leerlingen uit het deeltijds onderwijs
een rol gespeeld. De meest voorkomende is de schoolmoeheidsfac-
tor, waarmee leerlingen aangeven dat zij het vultijds onderwijs
kortweg beu zijn. Een tweede factor, die samenhangt met de eer-
ste, heeft te maken met leermoeilijkheden; leerlingen zeggen
~nnwille daarvan de school vaarwel. Beide factoren houden een
afstoting van het onderwijs door de jungeren in en komen bedui-
dend meer voor bíj de leerlingen die het op school minder goed
deden. De derde motievengroep krijgt als label "werk en zelf-
standígheid", waarmee wu~-dt uitgedrukt dat sommige leerlingen
ui.t het deeltijds onderwijs worden aangetrokken door de ar-
bei.dswereld en daarum besluiten de school te laten voor wat ze
is. Het zijn vooral jongens en leerlingen díe hun sporen al
hebben verdi.end, met name een getui.gschrift hebben gehaald, di.e
dit moti.ef naar voor brengen.
Als voorgaande motieven van dichterbij worden bekeken, dan komt
het deeltijds onderwijs zeker niet volledi.g tegemoet aan de
we~isen van de leerlingen. De ene groep wil vooral weg vaii
school, de andere wil vooral aan het werk. Het deeltijds onder-
wijs kan hoe dan ook hierop slechts gedeeltelijk inspelen. De
instapm~ti.even die de leerlingen verwoorden, zijn dus niet
ronduí.t positief te noemen. De verwerpíng van het voltijds on-
derwijs en van de verplichting die het deeltijds onderwijs be-
tekent, blijven erin doorklinken, naast beweegredenen als: op
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een andere manier een beroep aanleren en makkelijker aan werk
geraken.
3. Profielen van jongeren in het deeltijds onderwijs
Uit voorgaande beschrijving blíjkt vanuit welke beginsituatie
de jongeren in het deeltijds onderwijs stappen. Nu is daarbij
duidelijk geworden dat niet iedereen precies hetzelfde heeft
meegemaakt. Doorheen het geheel van informatie over jongeren in
het deeltijds onderwijs kan echter een lijn getrokken worden
zodat bepaalde deelgroepen zich gaan profíleren.
De rode draad híerbij is "de aard van de schoolloopbaan" die de
leerlingen uit het deeltijds onderwijs achter de rug hebben. In
het samennemen van meerdere kenmerken uit het schoolverleden
vindt men een maat voor het al dan niet problematisch verloop
van de schoolloopbaan en wordt de deeltijds-onderwijspopulatie
in drie groepen opgedeeld. Het zijn vooral de twee extreme
groepen die hierna aan bod zullen komen, terwijl men mag aanne-
men dat de middengroep een aantal kenmerken van zowel de ene
als de andere ín zich draagt.
Bij de instap in het deelti.jds onderwijs dienen zich drie te
onderscheiden leerlingengroepen aan.
(zie Tabel III, p. 79)
De eerste groep, díe bestaat uit ongeveer een kwart van de
leerlingen, zijn de jongeren die het vroeger relatief goed de-
den op school. Bij deze betere leerlingen zíjn relatief ineer
meisjes terug te vinden dan in de totale groep (51 i.p.v. 40~)
en ook meer jongeren die uit een tweeoudergezin komen (80
i.p.v. 72~).
Een tweede groep, 36y van het totaal, heeft in zijn vroegere
schoolperiode iets meer moeilijkheden gekend. Zij bleven zitten
en~of veranderden van onderwijsvorm of -richting.
De derde groep, waartoe 38~ van de leerlingen uit het deeltijds
onderwijs behoort, bestaat uit jongeren die doorgaans een aan-
eenschakeling van schoolproblemen op hun actief hebben. In te-
genstelling tot de eerste groep gaat het hier relati.ef ineer om
jongens en tevens meer om jongeren die thuis met een scheiding
van hun ouders hebben te maken gehad. Deze laatsten hebben meer
kans om thuís een minder gunstig gezinsklimaat te ondervinden,
hetgeen hun zelfbeeld in negatieve zin kan beïnvloeden. Even-




Instap in het deeltijds onderwijs :
3 onderscheiden leerlingengroepen :
Groep 1 Groep 2 Groep 3
School- relatief goed iets meer school- aaneenschake-





Geslacht meer meisjes: meer jongens dan meer jongens





Gezin meer ui[ twee- meer uit
van uudergezinnen: gescheiden
herkomst 80~ (72X voor gezinnen
de totale
groep
Aantal ca. 25~ 36X 38X
De wíjze waarop de schoolloopbaan is verlopen, lijkt te verkla-
ren om welke motieven men het voltijds onderwijs heeft verla-
ten. Eneraijds zijn er de schoolmoeheids- en~of leerproblemen
als uitstapredenen. Deze passen volkomen in het i,rein van voor-
al de slechtere leerlingengroep. En hiermee wordt het beeld van
de klassieke drop-out ook vervolledigd. Anderzijds bestaat er
het streven naar werk en zelfstandigheid, dat veeleer aansluit
bij de kenmerken van de betere leerlingen, die daardoor ty-
pische op-werk-gerichte schoolverlaters wurden. Nu is hiermee
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niet gezegd dat alle leerlingen die het vroeger relatíef goed
deden op school, in de eerste plaats vanuit een drang om te
gaan werken het voltijds onderwijs verlieten. Dít gaat zeker
voor de meisjes en voor de niet-werkenden onder hen al minder
op. Het gaat om tendensen, die tot de volgende typering kunnen
leiden: aan het ene uiteinde situeren zich de klassieke drop-
outs, die ongeveer 20~ van de groep uitmaken, aan de andere
kant bevinden zich de 10~ sterk op-werk-gerichte schoolverla-
ters. En tussenin staat de meerderheid van de leerlingen uit
het deeltijds onderwijs, die, afhankelijk van bepaalde kenmer-
ken, meer kans maken om naar het eerste of het tweede uitstap-
motief te neígen.
Voor de onderscheiden leerlingengroepen gelden ook bijbehorende
instapmotieven voor het deeltijds onderwijs. De z.g. "minder
goede" leerlingen die omwille van schoolmoeheids- en leerpro-
blemen het voltijds onderwijs verlaten, komen naar het deel-
tijds onderwijs omdat ze niet langer in de voltijdse school
willen blíjven. Daarmee is nog niet gezegd dat het deeltijds
onderwijs voor hen een gewenst alternatief betekent. Zij ver-
werpen in elk geval het voltijds onderwijs en kiezen voor de
deeltijdse pijn.
De z.g. "betere" leerlingen, die willen gaan werken, zien via
het deeltijds onderwijs de kans schoon om gedeeltelijk aan die
behoefte tegemoet te komen. Maar toch bli jft voor hen de ver-
plichting bestaan om deeltijds naar school te gaan, wat ze dan
ook op die manier als instapreden verwoorden. Vandaar hun
enígszíns negatieve ínstapmotivatíe die wel een meer positieve
bijklank krijgt, aangezien ze het deeltijds onderwijs ook be-
schouwen als een mogelijkheid om op een andere manier een be-
roep aan te leren.
Eenmaal in het deeltijds onderwijs volgen de aangeduide groepen
elk een eigen weg. Zo worden de betere leerlingen relatíef ineer
naar de beroepsspecifieke opleidingen gekanaliseerd, terwijl de
slechtere leerlingen doorgaans eerder terug te vinden zijn bin-
nen de polyvalente beroepsvorming.
Bij het zoeken naar een deelti.jdse baan hebben de betere leer-
lingen ogenschijnlijk een stapje voor, want bij hen is het per-
centage jongeren dat niet werkt, aanzienlijk kleiner dan in de
twee andere groepen ( 48I tegenover 56~ en 69~). Daarmee lijkt
volgende regel aan de orde: hoe beter men het vroeger op school
deed, hoe makkelijker men werk vindt. Dit mechanisme is echter
niet het enige dat speelt, want bepaalde deelgroepen kunnen een
goede schoolloopbaan minder valoriseren dan andere. Dit bete-
kent dat bepaalde kenmerken ni.et hetzelfde belang hebben in het
aanbod van en de vraag naar deeltijds lerenden op de arbeids-
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markt. Binnen de groep van leerlingen uit het deeltijds onder-
wi j s die zich aanbiedt om te werken, is een goede school loop-
baan een positief dicriminerende factor. Aangezien meisjes het
beter doen op dit vlak, moeten zij normaliter relatief ineer aan
werk geraken. Dit gaat echter niet op, want bij de vraag naar
arbeidskrachten vanuit de bedrijfswereld speelt weliswaar het
belang van een betere schoolloopbaan, maar eveneens kenmerken
als geslacht en nationaliteit. Meisjes en migrantenjongeren
zijn minder gewenst en hierdoor verloopt hun intrede op de ar-
beidsmarkt moeílijker.
Het verschil in schoolloopbaan heeft verder weinig invloed op
de manier waarop men het voorbije jaar deeltijds onderwijs eva-
lueert en op de wijze waarop men in het algemeen over werken
denkt. Op beide vlakken is de deeltijds-onderwijsgroep immers
zeer homogeen. Of toch, er bestaat enige aanduiding dat meisjes
en jongeren met een goede schoolloopbaan, waarvan is geweten
dat zij relatief ineer de specifieke beroepsopleidíng volgen,
nog positíever dan de andere over het deeltijds onderwijs ge-
stemd zijn. En ook, het is geweten dat leerlingen die werken er
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Deel III
UITBOUW VAN HET DEELTIJDS ALTERNEREND ONDERWIJS
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IN LEIDING
Centraal in dit deel staat de vormgeving van het Experimenteel
Deeltijds Onderwijs, kortweg E.D.O. genaamd. De vraag hierbij
is, hoe in deze onderwijsvorm voor de deeltijdse leerplicht
wordt ingespeeld op de informatie die we ín de voorgaande
hoofdstukken hebben weergegeven.
Met name is de vraag of inen bij de wettelijke regeling en de
organisatorische en pedagogische vormgeving rekening heeft ge-
houden met de eigenheid van de potentiële doelgroep en of inen
gekozen heeft voor de vormgeving die we als wenselijk beschou-
wen, die van het Alternerend Leren.
Hoger hebben wij de eigenheid van deze jongeren omschreven met
het begrip schoolmoeheid, een combinatie van, enerzijds, nega-
tieve ervaringen met een aantal binnenschoolse factoren en,
anderzijds, een positieve gerichtheid op werken van deze, voor-
namelijk uit het arbeidersmilieu afkomstige jongeren.
Een systeem van Alternerend Leren blijkt een interessante vorm-
geving te zijn van het deeltijds onderwijs voor deze jongeren.
Achtereenvolgens behandelen we het "Alternerend Onderwijs", de





Zoals bleek, richtte de leerplichtverlenging zich voornamelijk
op die kleine groep van jongeren die anders zou besluiten
"vroegtijdi.g" de school te verlaten. Wil men de doelstelling
van de leerplichtverlenging waar maken, dan zal men terdege
rekeníng dienen te houden met de kenmerken van deze jongeren.
Een aanzet hiertoe werd reeds gevormd door het invoeren van een
deeltijdse leerplicht vanaf ten laatste 16 jaar en de mogelijk-
heid om hieraan te voldoen via zogenaamde systemen van deel-
tijds leren. Een element dat er op wijst dat in het beleid re-
kening werd gehouden mrt ~1~~ realiteit dat lang niet alle jonge-
ren te motiveren zijn om het lang (tot 18 jaar) ín het voltijd-
se onderwi.js vol te houden. Doch ook de deeltijdse alternatie-
ven zullen een slag in de lucht blijken, indien in hun vormge-
ving, inhoud, doelen, methoden e.d. niet met de eigenheid van
deze jongeren rekening is gehouden.
Wat dit uitgangspunt betreft, stellen Dewaele e.a. dat iedere
onderwijsvorm als functie heeft "de deelnemers in de gelegen-
heid te stellen zich zo te ontwikkelen - in alle aspecten - dat
zij op een bewuste en kritische wijze komen tot een ei.gen le-
venshouding op basis waarvan zij actief aan de samenleving kun-
nen deelnemen" (1). Waarbij deze deelnemíng aan de samenleving
zeer ruim bedoeld is en verwijst naar het partíciperen aan alle
maatschappelijke verbanden zoals werksituatíe, thuissituatie,
vrijetíjdssituatie e.d. Hierbij moet íedereen een levenshou-
ding kunnen ontwikkelen di.e aangepast is aan zi.jn~haar motiva-
tie, socio-culturele achtergrond, vragen en noden. Aan dit uit-
gangspunt wordt echter tekort gedaan door het feit dat het be-
staande onderwi.jsgebeuren vervreemd is van zowel de situatie
van de gruep jongeren ui.t het arbeidersmilieu als van de zich
snel ontwikkelende samenleving.
In verband met dit laatste kan men terecht gewag maken van een
aansluítingsproblematiek tussen onderwijs en arbeidsmarkt, een
problematiek die er steeds is geweest, maar onder invloed van
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de economische crisis en de hieraan verbonden grote werkloos-
heid, duidelijker in het licht komt te staan. Meer bepaald kan
men spreken over een "tweezijdige kloof tussen onderwijs en
arbeidsmarkt: er bestaat zowel een kwalitatieve als kwantita-
tieve discrepantie tussen vraag en aanbod" (2). Wat de kwalita-
tieve discrepantie betreft, wordt gesteld dat het onderwijs
zijn beroepsvoorbereidende functie onvoldoende waarmaakt, door-
dat het niet (of onvoldoende) de evolutie volgt in het arbeids-
systeem en te weinig kennis en vaardigheden bijbrengt die nodig
zijn voor de beroepsuitoefening. De kwantitatieve discrepantie
slaat op de scheefgroei tussen vraag naar arbeid en aanbod van
arbeidskrachten. Wat dit laatste betreft, wordt een oplossing
gezocht door de leerlingen te oriënteren op sectoren die nog
perspectief bieden; voor het verminderen van de kwalitatieve
discrepantie zou men vooral werk moeten maken van het opstellen
van beroepsprofielen, waaraan men dan opleidingsprofielen kan
koppelen.
Vanuit het genoemde dubbele uitgangspunt stellen Dewaele e.a.
"de kenmerken van de jongerengroep in kwestie leiden (immers)
vrij logisch naar een bestaand concept: het Alternerend Leren,
dat er op gericht is de overgang van school naar werken te ver-
gemakkelijken" (3).
De hoop in dit verband is dat door de koppeling van leren en
werken, die de kern uitmaakt van he.t Alternerend Leren, er een
kwalitatief betere opleidingssituatie ontstaat, welke op de
arbeidsmarkt zal leiden tot grotere tewerkst.ellingskansen voor
deze jongeren. Duidelijk is bovendien dat met een dergelijk
systeem ook voor een stuk tegemoet gekomen wordt aan de wens
tot werken van deze jongeren (zij het slechts deeltijds).
1. Het concept Alternerend Leren
In de Mededeling van de Commissie van de Europese Gemeenschap-
pen aan de Raad van Ministers van 15 november 1979 werd het
Alternerend Leren gedefinieerd als "het aan elkaar koppelen van
een praktijkopleiding die via beroepsactiviteiten op de ar-
beidsplaats wordt versterkt en een theoretische vorming die in
een vormingsinstelling, -orgaan of -dienst wordt gegeven" (4).
Iets concreter, kunnen we stellen dat een opleiding, gebaseerd
op het Alternerend Leren, erop gericht is jongeren zo goed mo-
gelijk voor te bereiden op een volwaardige deelneming aan de
samenleving en dit door een noodzakelíjke verbinding tussen
vorming~onderwijs en de concrete leefsituatie van de deelnemer.
Bij de volwaardige deelneming aan de samenleving, heeft men
vooral oog voor de ingroei in het arbeidsleven (5).
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Voor een concrete invulling van deze ruime definítie laten we
ons leiden door Dewaele e.a. die ervoor pleiten de deeltijdse
vorming~vormingssystemen uit te bouwen op basis van het Alterne-
rend Leren (6).
Wanneer men de deeltijdse systemen uitbouwt volgens het Alter-
nerend Leren, dan vereist dít volgens deze auteurs dat het sys-
teem structureel zowel een maatschappij- als een onderwijs~vor-
mingscomponent bevat. Wat de maatschappijcomponent betreft,
wordt gesteld dat, gezien de positieve gerichtheid op werken
van de doelgroep, die niet alleen de bredere leefsituatie moet
omvatten, maar dat er ook daadwerkelijk inschakelíng is in het
arbeidsbestel en verder dat er een wisselwerking is tussen bei-
de componenten.
Indien aldus ingericht, kennen zij aan een dergelijk systeem
volgende kenmerken toe: ten eerste omvat een alternerend sys-
teem een tijdsdimensie, m.a.w. periodes van vorming~onderwijs
worden afgewi.sseld met periodes van werk en andere vormen van
deelneming aan de maatschappij. Ten tweede kent het een ruimte-
lijke dimensie, die er op neerkomt dat het onderwijs en de
praktijkervari.ngen op verschillende, relevante, plaatsen worden
gegeven. Een derde kenmerk wordt gevormd door de inhoudelijke
lading van een dergelijk systeem, m.n. de inhoudelijke wissel-
werking tussen beide componenten, zích o.m. uitend in de over-
dracht van ervaringen van de bredere leefsítuatie naar het on-
derwijs, waar deze bespreekbaar worden gesteld, geproblemati-
seerd en verwerkt en vervolgens opnieuw worden overgedragen
naar de realiteit.
Verder schrijft men een dergelijk systeem ook een emancipato-
rische ladi.ng toe, want het beuogt immers verandering van de
problematische en als onrechtvaardig bestempelde situatie van
zíjn doelgroep.
De doelstellingen, di.e aan dit systeem worden verbonden, zijn
de soci.ale en professionele integratie en participatie van deze
jongeren (7).
De professionele i.ntegratie en participatie worden tegelijker-
tijd bereíkt (nagestreefd) in dit systeem, dit in tegenstelling
tot het klassieke onderwijsbestel waar deze opeenvolgend worden
nagestreefd, doordat de beroepsopleiding en de beroepspraktijk
los van elkaar staan.
Meer bepaald houdt dit in dat "de leerling niet alleen de be-
roepsopleidi.ng ontvangt in een theoretische leersituatie, maar
dat hij daarnaast de gelegenheid heeft om reële arbeidservaríng
op te doen" (8).
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De professionele integratie en participatie worden al ten dele
bereikt. Maar ook in de andere maatschappelijke verbanden moe-
ten deze jongeren kansen krijgen. Daartoe dient de "algemene
vorming", die beoogt "in de eerste plaats een aantal basisvaar-
digheden 'en basiskennis bij te brengen en te ontwikkelen om
deze jongeren te wapenen in de samenleving" (9).
Om de overdracht van ervaringen en kennis van en naar het maat-
schappelijk bestel te bevorderen, dient ook hier sprake te zijn
van niet alleen vorming~onderwíjs op theoretische basis, maar
ook op basis van reële inschakeling in socíale situaties.
Bovenstaande doelstellingen worden verantwoord door de auteurs
door te verwijzen naar de voordelen die ze opleveren. Op so-
ciaal-economisch gebied zullen deze jongeren zich ten eerste
sneller kunnen aanpassen aan de beroepssituatie in een bedrijf
en ten tweede zich beter kunnen aanpassen aan veranderingen in
inhoud en functíes, volgend uít de steeds evoluerende arbeids-
organisatie en technologie.
Als sociale voordelen ziet men dat een dergelijk systeem de
persoon beter voorbereidt op zijn verantwoordelijkheid in de
samenleving en dat het de overgang van het schoolse leven naar
het beroepsleven minder bruusk doet verlopen.
De deelnemer aan dit systeem wordt ook beter gewapend om zijn
maatschappelijke rol op te nemen, o.m. doordat hij hier zelf-
standig leert werken.
Tenslotte schrijft men het systeem ook psychologische voordelen
toe, erop neerkomend dat de motivatie van de jongere zal stij-
gen door de grotere inspraak in het eigen leerproces, door het
al "vol-waardig" benaderd worden, e.d.
Belangrijk zijn de consequenties die vanuit deze doelstellingen
voortvloeien voor de uitbouw van een deeltijds onderwijssyteem.
Ten eerste gaat het om een vormíngs- of opleidingsgedeelte, en
daarnaast een vorm van reële arbeidservaring die in de planning
moet worden opgenomen. Ten tweede bevat een dergelijk systeem
drie componenten, arbeid, beroepsopleiding en algemene vor-
ming, welke bovendi.en inhoudelijk op elkaar dienen betrokken te
zijn. Tenslotte kan een dergelijk systeem niet eenvormig door-
gevoerd worden, het moet zich ímmers enten op de analyse van de
plaatselijke si.tuatie van de doelgroep, én op de plaatselijke
mogelijkheden tot reële beroepservaring (10).
Aan een dergelijk deeltijds onderwijssysteem, gebaseerd op de
principes van het Alternerend Leren én met als doelstelli.ng de
sociale en professionele integratie en participatie, worden een
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aantal functíes toegekend, zowel naar de jongeren toe als naar
het onderwijs- én arbeidsbestel.
Naar de jongere toe heeft het drie functies:
1. een beroepsgerichte functie;
2. een schakelfunctie;
3. een maatschappelijke oriëntatie- en participatiefunctie.
De laatste is de meeste globale en houdt in feite de twee ande-
re in. Ze houdt in dat de jongere "via dit systeem de kans
krijgt om de samenleving in het algemeen te verkennen, zich er
op voor te bereiden en er aan te participeren" (11). Wat voort-
vloeit uit het feit dat er geríchte praktijkervaringen inge-
bouwd zijn. Duidelijk is dat hiervoor echter de nodige structu-
rele maatregelen mueten worden getroffen.
Ten eerste dienen er voldoende "stage-plaatsen" voor handen te
zijn zodat elke deelnemer de mogelijkheid heeft zich te oriën-
teren, te experimenteren en te participeren.
Ten tweede ís het noodzakelijk dat dit niet beperkt blijft tot
"ervaringen opdoen in een werksítuatie", immers "andere vormen
van kennismakíng moeten gerealiseerd wurden met socio-culture-
le, poli.tieke, economische en andere sectoren in de samenleving
omdat die ook een impact op iemands leven hebben en de kennis-
name er van en een houding hiertegenover noodzakelijk zijn, wil
men vour zijn eigen rechten en welzijn upkomen" (12).
De eerste functie, de beroepsgerichte functie, hangt nauw samen
met de beginsituatie van de jongeren die in deze onderwijsvorm
terecht zullen komen. Drie stappen worden in deze voorbereiding
onderscheiden, beruepsuriëntatie, beroepsopleidi.ng en beroeps-
speci.alisatie. De oriënterende programma's hebben als doel
deelnemers, di.e nog geen definitieve beroepskeuze hebben ge-
maakt, te oriënteren up hun mogelijkheden, hun ervari.ngen, zo-
dat ze in staat worden gesteld een verantwuurde keuze te maken.
De uplei.dende prugramma's zijn gericht up een bepaald beroep,
waarbij men de upleiding zo pulyvalent mugeli.jk tracht te hou-
den updat de jongere bestand zal zijn tegen wisselvalligheden
van de arbei.dsmarkt. In de beroepsspecialiserende programma's
richt men zich op deelnemers die zích beter willen tuerusten
("specialiseren") voor hun functie in de arbeidsorganisatie.
Deze dri.e stappen sluiten elkaar niet uit en kunnen achtereen-
vulgens duurlupen worden.
In verband met deze beruepsgerichte functie stellen de auteurs
dat, aangezien verwacht kan worden dat vour het overgrote deel
van de beuugde duelgroep een dergelijk systeem finaliteitson-
derwijs zal zijn, men in ieder geval aan elke deelnemer een
minimum beruepskwalificati.e moet waarborgen. Ook de schakel-
functie hangt nauw samen met de beginsituatie van de deelne-
mers. Deze functie houdt in dat "vour mensen zonder dí.ploma het
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mogelijk moet zijn een diploma te behalen met doorstromingsmo-
gelijkheden (13) én met marktwaarde" en "voor mensen met een
diploma moet het mogelijk zijn het reeds behaalde diploma te
verbeteren waarna opnieuw doorstroming kan plaatsvinden (14)".
Zoals gesteld, vervult een dergelijk systeem niet alleen func-
ties naar de jongeren toe, volgens de auteurs kan het ook een
vernieuwende functíe hebben naar het huidige onderwijsbestel.
Ofschoon het zich nu richt op jongeren die niet aan hun trekken
komen in het volledig dagonderwijs, wat men in een eerste fase
kan verantwoorden vanuit een politiek van positieve díscrímina-
tie (met hieraan evenwel het gevaar gekoppeld dat het aldus een
categoriaal systeem wordt), verwacht men dat het in een latere
fase een vernieuwende en inspirerende invloed moet hebben op de
andere onderwíjsvormen.
Een invloed op twee vlakken, enerzijds op het vlak van een be-
tere aansluiting bij de leefwereld van de jongeren ín het on-
derwijs, anderzijds op het vlak van een betere afstemming van
het onderwijs op de snel evoluerende maatschappij- en arbeids-
wereld (15).
Tenslotte schrijft men het ook een functie naar het arbeidsbe-
stel toe. Gehoopt wordt dat een dergelijk alternerend systeem
voor deze jongeren een "bijdrage kan vormen tot de discussies
over de fundamentele reorganisatie van de arbeid en bezinning
over de inhoud ervan (16)". Dat stelt aan het bedrijfsleven
twee eisen. Ten eerste moet het bedrijfsleven het mogelijk ma-
ken dat deze jongeren arbeidservaringen opdoen door o.a. vol-
doende "stage-plaatsen" open te stellen. Princípiële voorwaarde
híerbij is echter dat deze vormen van arbeid maatschappelijk
gewaardeerd en dus in de eerste plaats gehonoreerd worden en
dat ze de kansen op effectieve tewerkstellíng vergroten. Ten
tweede díenen deze "stage-plaatsen" een "leerkarakter" te heb-
ben m.a.w. wat betreft inhoud, duur, begeleiding e.d, moeten ze
zo opgezet worden dat er reële kansen tot het opdoen van leer-
ervaringen inzitten.
2. Eisen aan een deeltijds onderwijssysteem vanuit het principe
van Alternerend Leren
Na een korte sítuering van het principe van Alternerend Leren
in het voorgaande punt, willen we nu ingaan op de vereisten die
het concept Alternerend Leren stelt naar inhoud, methodiek,
begeleiding, evaluatie en finaliteit, statuut van de jongeren
en organisatie.
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Net zoals in het voorgaande punt laten we ons hierbij leiden
door Dewaele e.a. (17).
De algemene vorming, welke erop gericht is de jongeren breder
te ontwikkelen dan alleen als toekomstig werknemer, heeft als
doel "de jongere inzicht te bieden in de maatschappij waarin
hij leeft en kennis en vaardigheden bij te brengen om een eigen
oordeel hierover te vormen en om hierin een aantal rollen op te
nemen en zich weerbaar te kunnen opstellen (18)".




Wat de verhouding tussen de drie componenten van Alternerend
Leren betreft, wordt geopteerd voor een evenwichtige uitbouw
van de arbeidservaring enerzijds, en de opleidings- en vor-
míngscomponent anderzijds, waarbij binnen deze laatste compo-
nent de verhouding beroepsopleiding-algemene vorming ongeveer
half-half is.
Wat de methodiek betreft, stelden we reeds bij de analyse van
de situatie van de vroege schoolverlaters, dat de traditionele,
frontale, groepsgewijze vorm van lesgeven en kennisoverdracht,
het vakmatig indelen van de leerinhouden e.d. bijzonder bij-
droegen tot de demotivatie van deze jongeren voor het schoolse
leren. Een en ander van deze "tekorten" heeft reeds geleíd tot
een aantal verníeuwende methodes in het kader van het V.S.O.,
vernieuwde methodes di.e ook in een systeem van Alternerend Le-
ren bijzonder van toepassing zijn.
Het methodisch grondpríncipe is het alterneren, waarvan de kern
is, het gebruiken van reële ervaringen als basis voor het uit-
werken van bewuste leermomenten. En dit vanuit de stelling dat
deze jongeren vanuit de praktijk de noodzaak zullen inzíen van
meer gesystematiseerd en ook theoretisch leren. Het alterneren
kent, zoals reeds aangehaald, een ruimtelijke en een tijdsdi-
mensie. Wat di.t laatste betreft, is het duidelíjk dat een "ide-
ale periodiciteit van ervaren en leren vooropstellen bijna on-
mogelijk is omdat men hierbij rekening dient te houden met ver-
schillende factoren (20)".
Factoren als de organisatiemogelijkheden en de flexibiliteit
van zowel de praktijkínstelling als de vormings- en opleidings-
instelling. In verband met de ruimtelijke dimensie wordt geop-
perd dat er eisen dienen te worden gesteld aan de "echtheid"
van de plaats waar de praktijkervaringen opgedaan worden. Ai-
leszins gaat de vourkeur hierdoor naar de inschakeling in reële
bedrijven, ofschoon gesteld wordt dat imitatiebedrijven (aan de
school verbonden) ook een zeker nut kunnen hebben, in de zin
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van een initiatiefase die voorbereidt op een echte alternerende
vorm .
Duidelijk is allicht dat het alterneren de nodige structurele
voorwaarden stelt. In de eerste plaats dienen er voldoende
overleg en coërdinatie te zijn of, met andere woorden, "een
voorafgaandelijk en voortdurend overleg tussen de arbeidsplaats
en de opleidings- en vormingsinstantie over de doeleinden en de
tussenliggende stappen van de opleiding (21)". In dit verband
stelt men een "opleidingsboekje" voor, waarín de opeenvolgende
te verwerven vaardigheden en inzichten zowel naar de opleiding
als naar de praktijk toe staan vermeld. Hierdoor zal de zin van
het alterneren duidelijk worden voor de jongere en kan deze een
eígen weg naar de (omschreven) doelen zelf volgen en zelf eva-
lueren.
Naast het alterneren als grondprincipe worden de volgende me-
thodische richtlijnen naar voor geschoven, richtlijnen die mede
het alterneren tot stand doen komen.
1. Ten eerste het individualiserend werken, waaronder verstaan
wordt het samen met elke jongere opstellen van een leerprogram-
ma, vertrekkend vanuit zijn situatie en rekening houdend met
zi-jn wensen. Verder betekent dit ook dat de jongere in het vol-
gen en evalueren van zijn programma wordt betrokken, zodat deze
in staat is op eigen tempo en op eigen niveau een leerweg te
volgen. Dit individualiseren zal ook de motivatie gevoelig ver-
hogen, o.m. wegens de grote inspraak die dit principe vereist.
Als middel om het individualiserend werken te bewerkstelligen,
denkt men u.a. aan het werken met kapitaliseerbare eenheden
(22).
2. Ten tweede leidt de noodzaak tot een inhoudelijke wisselwer-
king tussen wat in de opleiding en in de prakti.jk gebeurt, tot
het vakoverschrijdend werken en tot integratie. Of, met andere
woorden, methodes waarin de beroeps- en algemene vorming niet
vakmatig worden benaderd maar de vorming wordt geënt op de con-
crete leef- en werkervaringen van jongeren. Methodes zoals pro-
jectonderwijs, thematisch onderwijs, de leerwerkplaats ...
3. Groepswerk wordt als derde richtlíjn vermeld en dit alleen
omdat werken in een groep het individueel leerproces kan stimu-
leren, en ook omdat het "een principe is waarin waarden als
gezamelijke verantwoordelijkheid voor het leren, samenwerking
en solidariteitszin, vervat zitten (23)".
4. Tenslotte vermelden de auteurs ook het leerplichtoverschrij-
dend werken, of m.a.w. het openstellen van de deeltijdse onder-
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wijsinitiatieven ook voor jongvolwassenen. Imrners het samen
leren en werken met deze jongvolwassenen zou de interesse voor
initiatieven van de permanente vorming vergroten.
Wat de begeleiding betreft, is het duidelijk dat een systeem
van Alternerend Leren voor een groot deel zal berusten op de
samenwerking tussen de verschillende begeleiders die erbij be-
trokken zijn, m.n. leerkrachten, vormingswerkers en bedrijfsop-
leiders.
De begeleiders die de beroepsopleiding zullen geven, zullen
meestal leerkrachten zijn. Belangrijk zal zijn deze leerkrach-
ten (bij) te scholen in de vernieuwde methodes (24).
Voor het begeleiden van de algemene vorming wordt gedacht aan
zowel leerkrachten als vormingswerkers die ervaring hebben met
deze doelgroep. Immers, in een dergelíjk systeem zijn methodes
en aanpak aan de orde waarmee men reeds geruime tijd werkt in
het vormingswerk. Bovendien mag men níet vergeten dat de leer-
krachtfiguur voor velen bijdroeg tot het afstotingsproces
t.a.v. de school. Ook ervaringen ín Nederland, waar scholen
samen met het vormíngswerk een aanbod doen in het kader van de
deeltijdse leerplícht, pleiten ervoor "om de ervaringen van
vormingswerkers te honoreren en althans te experimenteren in
samenwerki.ngsvormen" (25).
Vormingswerkers die aan een dergelijk systeem zullen participe-
ren, zullen zich echter vour. een "nieuwe" situatie geplaatst
zien. Immers - anders dan ze gewend zijn - zullen ze deze jon-
geren opvangen in een gestructureerde si-tuatie van leren en
werken. Bovendien zullen zij zich, waar het vormingswerk voor-
namelijk recruteert op basis van vrijwilligheid, nu ook ge-
plaatst zien tegenover jongeren die het als een verplichting
ervaren de algemene vorming te moeten volgen.
Wat de derde begeleider betreft, de bedrijfsopleider, is het
dui.delijk dat hierrund nug heel wat onduídelijkheid bestaat,
zowel over de wijze van begelei.ding als over de updracht en
taken van deze begelei.ders. Ten eerste zal men zicht moeten
krijgen op de bestaande opleidingsstramienen in de bedrijfsop-
lei.dí.ngen en ten tweede "geschikte opleidíngsstramienen voor de
jongeren uittekenen, díe zowel vanuit het onderwijs als vanui.t
bedri.jfsoogpunt aanvaardbaar zijn" (26).
Een tweetal bijkomende eisen worden vanuit een dergelijk con-
cept naar voor geschoven; enerzi jds is het wenselijk dat alle
begeleíders een degeli.jke voorbereiding (27) krijgen op hun
specifieke taak binnen het systeem van Alternerend Leren en
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anderzijds vereist deze vorm van leren een bijzondere aandacht
voor overleg en co~rdinatie.
In verband met dit laatste introduceert men de pedagogische co-
ordínator, die de uiteindelijke verantwoordelijkheid voor de
pedagogische basis en begeleiding in handen zal hebben en meer
bepaald er voor dient te zorgen dat de inhoud van het Alterne-
rend Leren gerespecteerd wordt en dit door overleg op alle ni-
veaus, tussen begeleiders in het vormings- en het opleidings-
gedeelte, tussen de beroepsopleiding en de praktijk, tussen de
jongere en de verschillende begeleiders.
In verband met evaluatie en finalíteit stelt men dat het evalu-
eren een continue pedagogische functie heeft, dit wil zeggen
dat het "doel van deze evaluatie is de leerling te leren vat
krijgen op het eigen leerproces, door een zicht te hebben op de
vorderingen die hij maakt (of niet maakt) ten aanzien van de
gestelde leerdoelen" (28). Het continue karakter van de evalua-
tie maakt het bovendien mogelijk bíj te sturen zonder al te
veel tijdverlies. Naar inhoud zal deze evaluatie zowel kennis,
vaardigheden als attitudes betreffen, waarbij bijkomende ver-
eisten zijn dat het evalueren in overleg verloopt, overleg tus-
sen de verschillende begelei.ders en de jongeren en dat het bo-
vendien niet alleen gericht is op de jongere maar ook op het
systeem als zodanig. Dit laatste kan er i.mmers toe bijdragen
dat de jongeren zich medeverantwoordelijk zullen voelen voor
hun eigen leerproces.
Wat de finaliteit betreft, ziet men zích geplaatst voor de
vraag of een dergelijk systeem een eigen finaliteit of gelijk-
waardigheid met het dagonderwijs moet bezitten.
Zonder hierin al te ver te willen gaan, kunnen we stellen dat
de optie voor gelijke finaliteiten als in het dagonderwijs "kan
betwist worden omdat dit niet altijd zou overeenstemmen met de
mogeli.jkheden van het doelpubliek en met de doelstellingen en
principes van het Alternerend Leren" (29), maar dat zij, ander-
zijds, wel de mogelijkheid zou inhouden om vanuit dit systeem
ov~r te schakelen naar het "klassieke onderwijscircuit". De
tweede mogelijkheid, de optie voor een eigen finaliteít, heeft
onderwijskundig het voordeel dat het systeem volledig kan opge-
bouwd worden vanuit de situatie van de jongeren of vanuit de
bedrijfseisen, maar anderzijds zi.et men zich voor de vraag
gesteld welke de "marktwaarde" van een dergelijke eigen finali-
teit zal zijn. (Of m.a.w. zal de bereikte beroepskwalificatie
in dit systeem ook geaccepteerd worden als kwalificerend voor
bepaalde functies in het bedrijfsleven?).
Wat het statuut van de jongeren - nameli.jk arbeider of leerling
- betreft, is het wenselijk te streven naar eenvormigheid. Im-
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mers, zoals we ook reeds vermeldden, zijn er verschillende si-
tuaties mogelijk, waarbij ook telkens het statuut van de jonge-
re er anders uitziet. Op dit ogenblik kan men de deeltijdse
leerplicht combineren met werkloosheid, een arbeidsovereen-
komst, een leercontract van de middenstand, een industrieel
leercontract, een stagecontract, e.d.
Bij het streven naar eenvormigheid in het statuut dient men
vulgens de auteurs in ieder geval rekeníng te houden met de
vereiste van arbeidservaring, in de zin van volwaardig werk.
Een vereiste die ertoe leidt dat een volledig statuut van leer-
ling níet wenselijk is. Bovendien moet er aan het statuut een
financiële vergoeding gekoppeld worden ook al omdat het verwer-
ven van een eigen inkomen een belangrijk element is van de
groei naar vulwassenheid.
De grote vraag hierbij zal zijn in hoeverre het bedrijfsleven
erkent dat deze jongeren "produktief" zijn.
Tenslotte worden er ook een aantal organisatorische eisen ge-
steld. Op individueel vlak verwijzen de auteurs naar de nood-
zaak van een voorbereidende fase om de jongeren te informeren
en te oriënteren up één van de vele mogelijkheden binnen dit
systeem (m.n. een fase waari-n, op basis van diagnose van de
vuurkeuren, mutivatie, aanleg en capaciteiten, de jongere geïn-
formeerd wordt uver het hoe en wat van een alternerend systeem
en uok geuriënteerd wordt naar een bepaald programma van de
beroepsopleidí.ng e.d.).
Institutioneel zal het Alternerend Leren door verschillende
instanties geschraagd worden (m.n. vormingswerk, onderwijs,
bedrijfsleven), elk met hun ei-gen wetmatigheden. Dit kan niet
alleen vuur knelpunten zorgen in de kwantitatieve ui-tbouw (b.v.
klasse-normen) maar ook op kwalitatief vlak (b.v. wanneer zal
een werksituatie als leersituatie worden erkend). Tot slot is
het duí.delijk dat een dergelijk systeem een doorzichtige, gede-
centrali.seerde organisatiestructuur met afgebakende bevoegdhe-
den vereist (30).
Een systeem van Alternerend Leren werd door deze auteurs be-
schuuwd als een eerste stap in de richti.ng van het in positieve
zin veranderen van de prublematische situatie van deze jonge-
ren, doch vanaf het begin werd er dui.delijk op gewezen dat dit
niet dé remedie is uf inet andere woorden dat andere dan zuiver
onderwijskundige maatregelen nodíg zí.jn om iets aan die situa-
tie te veranderen. Bij ontstentenis van deze andere maat-
regelen (o.m. een actief werkgelegenheidsbeleid naar deze jun-
geren tue, enz.) zal het bovendien erg moei.li.jk zijn om di[
concept te realiseren. Immers, één van de vereísten van di.t
cuncept is de inschakeling in reële arbeidssituaties... Daarbij
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komt nog dat het Alternerend Leren een complexe aangelegenheid
is, vermíts het zich situeert op het snijpunt van het onder-
wijs, vorming en het arbeidsbestel, een complexe situatie die
de zwakte kan uitmaken van het concept.
Immers, de grote moeilíjkheid zal zijn al deze verschillende
"instituties" met hun eigen kenmerken, doelen en wetmatigheden,
te laten samenwerken. Hierbij kunnen vragen gesteld worden zo-
als: heeft het bedrijfsleven wel enige interesse voor deze
doelgroep van laag- en ongeschoolde jongeren, en in hoeverre
kan een echte samenwerking tussen vorming en onderwijs bewerk-
stelligd worden?
Kortom, niet alleen zijn de doelstellingen van de deeltíjdse
leerplicht naar deze jongeren toe erg hoge ambities; ook de
meest opportuun geachte vormgeving van een deeltijds onderwijs-
systeem voor deze jongeren kan weleens een te hoog gegrepen
doel zijn.
Tot slot van dit hoofdstuk willen we nog kort ingaan op een
tweetal vragen, m.n. ten eerste "hoe sítueert zich een derge-
lijk vormings~onderwijssysteem ín het educatieve veld" en ten
tweede "is het Alternerend Leren als concept enkel gericht op
de zogenaamde schoolmoeë jongere, of kan het ook een geschikte
opleidingsformule zijn voor alle jongeren"?
Voor wat de situeríng in het educatieve veld betreft, zien we
ons voor twee vragen gesteld, m.n. wat is de verhouding van een
systeem van deeltijds leren, drijvend op de principes van het
Alternerend Leren, met het secundair dagonderwijs en, vermits
een dergelíjk systeem beoogt bij te dragen tot de overgang naar
en de inschakeling in het beroepsleven, wat is de verhoudíng
tot de volwasseneneducatie, als koepelterm voor de mogelijkhe-
den aan vorming, onderwijs en scholing tijdens het beroepsle-
ven ?
Wat betreft de situering ten aanzien van het secundair dagon-
derwijs, pleiten we er met Dewaele e.a. voor dit systeem als
een methodísche differentiatie te beschouwen naast andere me-
thodes binnen het Vernieuwd Secundair Onderwijs (V.S.O.). Dit
zal als voordeel hebben dat voorkomen wordt dat er nog een
sterkere hiërarchie wordt geschapen in het onderwijs. Immers
het introduceren van een deeltijds onderwijssysteem als een on-
derwijsvorm die los staat van het secundaire dagonderwijs, zou
vlug kunnen verworden tot een vorm van "rest"onderwijs. Bijko-
mende voordelen van het op te vatten als een methodische varí-
ant van het V.S.O. (hierbij denkt men aan de derde graad
B.S.O.), zijn dat er garanties kunnen worden ingebouwd voor
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gelijkwaardigheid inzake middelen, begeleiding, inhoud en fina-
liteit , e. d.
De grote vraag die in dit verband blijft, hangen is in hoeverre
de principes van het V.S.O. (dat als doel had het opzetten van
een comprehensief onderwijs dat gelijke kansen biedt aan ieder-
een, dus o.a. zonder inachtneming van "discriminerende" facto-
ren als sociale herkomst ...) reeds tot stand zíjn gebracht...
In dit verband hoeven we er maar aan te herinneren dat het
B.S.O. lange tijd - en nog steeds grotendeels - uit de V.S.O.-
boot valt.
Het inrichten van een deeltijds onderwijssysteem als een los-
staande underwijsvorm (in de zin van een vorm van categoriaal
onderwijs), waarvan men kan verwachten dat di.t in de realiteit
wel zal gebeuren, heeft als voordelen dat men zich zich speci-
fiek kan richten op de doelgroep, qua aanpak, zowel als inhoud,
maar het grote nadeel zal waarschijnlijk zijn het gevaar "ge-
stigmatiseerd" te worden als het onderwijs voor de kansarmen,
wat ook zijn weerspiegeling kan hebben in de maatschappelijke
waarderi.ng voor deze vorm van onderwijs. (We denken hierbij
o.a. aan de marktwaarde van de getuigschriften e.d.)
De situering t.o.v. de volwasseneneducatie is nodig omdat het
leerplichtig onderwijs niet mag eindigen bij de leerplicht maar
integendeel dient voor te bereiden op, of de basis te leggen
voor naschoolse vorming. Het heeft als doel mensen in staat te
stellen, volgens ei.gen behoeften, bij te leren en adequaat te
reageren op de snel evoluerende maatschappij. Deze stelling,
welke o.m. inhoudt dat ook het secundair onderwijs de mens on-
voldoende (kan) toerust(en) op zijn taak i.n de samenleving,
leidt tot het benaderen van de volwasseneneducatie én het on-
derwijs aan leerplichti.gen vanuit één richtinggevend principe,
nl. het wederkerend leren (31).
Dit wederkerend lere~i, waarvan het essentiële kenmerk is "de
spreiding van het onderwijs over de gehele levensduur van het
individu op "wederkerende wijze", d.w.z. ín afwísseling met
andere activiteiten, voornameli.jk werk, maar ook vrije tijd en
pensioneríng" (32), dient echter aangepast te zijn aan de doel-
groep en in die zin zal een deeltijds onderwijssysteem, ge-
schraagd op di.t principe verschillend zijn van de volwassenen-
educatíe.
Ien tweede willen we er op wíjzen dat het concept Alternerend
Leren niet alleen geschikt is voor de doelgroep die centraal
staat in deze verhandelíng. Immers, het kenmerk van de totale
jeugdgroep is niet zozeer hun leeftíjd, maar het feit dat ze
maatschappelí.jk buiten spel worden gezet. Waarbij "maatschappe-
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lijk buiten spel geplaatst worden" vooral moet begrepen worden
als het gevolg van de zowel kwantitatief als kwalitatief ontoe-
reikende aansluiting tussen onderwijs en arbeidsmarkt, waardoor
jongeren van alle categorieën het moeilijk krijgen om zowel
professioneel als sociaal te integreren in en te participeren
aan de maatschappij (34). Een toestand waarin een systeem van
Alternerend Leren verbetering kan brengen; immers het kan een
begeleidingsvorm zijn welke de overgang naar en de inschakeling
in het beroepsleven bevordert.
~ Zoals hoger aangetoond, worden de jongeren díe wij voor ogen
hebben nog meer buitenspel gehouden, o.m. door hun sociale
herkomst en door de heersende schoolcultuur, wat er ons toe
leidt te stellen dat een systeem van Alternerend Leren be-
schouwd kan worden als een vorm van positieve discriminatie
naar deze jongeren toe.
3. Verdere mutieven voor het opzetten van een stelsel van
Alternerend Leren (34)
Behalve de maatschappelijke kwetsbaarheid van de vroegtijdíge
schoolverlaters, die zeer duidelijk naar voren is gekomen door
de jeugdwerkloosheid, waren er nog meer redenen om te zoeken
naar vormen van onderwijs die deze jongeren wél aanspreken. Zo
startten een aantal projecten als antwoord op het groeiend aan-
tal drop-outs , waarbij men dan ook de zgn. verborgen drop-outs
betrekt: diegenen die in theorie nog steeds leerlingen zijn,
maar die vanwege gedragsproblemen, schoolverzuim, drugs- en
alcoholgebruik, niet reëel aan het onderwijs deelnemen.
In Nederland, Noorwegen en Denemarken vormde het drop-out pro-
bleem een doorslaggevende reden tot invoering van participatie-
onderwijs. Specifiek voor de Noorse situatie is dat men binnen
de school van de eerste cyclus speciale buitenschoolse program-
ma's ontwikkelt voor zgn. risicogroepen. In Denemarken vormde
men bepaalde bestaande scholen om, volgens de principes van par-
ticipatie-onderwijs. Een tweede motief tot invoering van Alter-
nerend Onderwijs is dat een groot aantal jongeren de school
verlaat, zonder diploma verworven te hebben.
Een derde motief is dat leerlingen geen zicht hebben op hun
eigen perspectieven in relatie tot hun mogelijkheden en de
maatschappelijke realiteit. Vele 16-17 jarigen kunnen vaak geen
verantwoorde beslissing nemen over verder onderwijs en toekoms-
tig beroep. Dit motief is vooral in Noord-Amerika aanleiding
geweest om in samenwerki.ng tussen bedrijven, scholen en ouders,
participerend leren op te zetten.
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Verder wordt ook de relatie onderwijs-arbeidsmarkt als proble-
matisch ervaren.
Men stelt o.m. vast dat in het onderwijs zelf te weinig de evo-
lutíes in het beroepsleven worden gekend.
Vanuit het bedrijfsleven klaagt men er vaak over dat het be-
roepsonderwijs het contact verliest met de technologische evo-
luties.
Het onderwijs zou aan de leerlingen ook té weiiiig aanleren over
de besluitvurming in de bedrijven en de normen in de werksitua-
tie. Tenslotte zou te grote specialisatie in het beroepsonder-
wijs de leerlingen te weinig vourbereiden op de sterke mobili-
teit die van hen later in het arbeidsleven vereist wordt.
Een vijfde motief tenslotte, wordt ingegeven door de vaststel-
ling dat, ontwikkelingspsychologisch, de adolescentiefase bin-
nen de regulíere onderwijsvormen te weinig voorbereidt op ver-
zelfstandiging. Jongeren worden tezeer in een passieve rol ge-
drukt, omdat ze geen maatschappelijke functie hebben. Hierdoor
kunnen ze geen gevoel van zelfwaarde ontwikkelen en ervaren ze
niet dat ze nuttig zijn vour de samenleving.
4. Basisdoelen van het Alternerend Onderwijs
Vour Alternerend Onderwijs kunnen drie houfdduelen worden ge-
noemd ( 35 ) :
1) De leerduelen zijn gericht op het bevurderen van zelfstandi-
ge deelneming door leerlingen aan praktijksituatí.es. Concreet
huudt dit reeds in dat binnen de leerduelen de verschillende
aspecten van het parti.ciperen in de praktijk worden gecombi-
neerd. M.a.w. leren en arbeidspraktijk staan niet los van el-
kaar, maar beïnvlueden elkaar vourtdurend.
2) Méér dan in andere onderwi.jsvormen zal binnen Alternerend
Onderwijs mueten worden geïndividualiseerd. Behoeften, interes-
sen en mugelijkheden van de i.ndi.víduele leerlingen moeten hier
centraal staan. Vooral zullen de begeleiders oog moeten hebben
vour het leggen van relaties tussen de deelneming aan het on-
derwijs, de inzet in het bedrijf en de actuele persoonlijke en
maatschappelijke situatie van de leerlingen. Dit alles moet
bi.nnen de vorming worden verdi.scunteerd op een zo geïndividua-
liseerd mugelijke wíjze.
3) Alle cumpunenten van het leerpruces moeten even belangrijk
zi.jn en er moet een voortdurende wisselwerkíng zijn tussen the-
orie, toepassing en actie up binnen- en buitenschoolse leer-
plaatsen als samenhangend geheel.
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Om deze basisdoelstellingen te concretiseren, werkt men met
twee grote, elkaar beïnvloedende pijlers:
- algemene vorming: binnen de school;
- beroepsopleiding en -praktijk: grotendeels in het bedrijf,
maar ook binnen de school (het bedrijf heeft m.a.w. ook "vor-
mende" betekenis, de school ook voor het "beroepopleidende"
betekenis).
Belangrijk ís ook dat de leerdoelen niet afgeleid mogen worden
uit verzelfstandigde kennissystemen (schoolvakken), maar uit de
eisen afgeleid moeten worden die aan het individu worden ge-
steld bij een zelfstandige deelneming aan praktijksituaties.
Met name komen aan bod:
- technisch-instrumenteel handelen: díe bekwaamheden aanleren
die vereist zijn om een bepaalde taak vakkundig uit te voeren;
- communicatief handelen: vereiste bekwaamheden aanleren om met
anderen te kunnen samenwerken;
- handelen t.o.v. de bestaande arbeids- en machtsverdeling: dit
veronderstelt kennis van en inzicht in de werking van samenle-
víngsverbanden, zowel arbeíds- als maatschappelijk gebonden
(b.v. werking van een C.A.O., man-vrouw-rollen, solliciteren);
- zingeving t.a.v. het handelen: aanleren om stelli.ng te nemen
of zich een oordeel te vormen over diverse aspecten van het
handelen. M.a.w. het ontwikkelen van een persoonlíjke identi-
teit, als groei naar zelfstandigheid en vrijheid;
- veranderingsgericht handelen: technieken leren om verande-
ringen op te zetten via bv. onderhandelen, actief zijn in een
vereniging, tijdens werkloosheid een cursus gaan volgen e.d.
Het schoolwerkplan moet bijgevolg een belangrijke plaats inne-
men en een specifieke rol toebedelen aan de leraar die voort-
durend voor persoonlijke én maatschappelijke begeleiding moet
instaan. Dit moet binnen het onderwijs zelf worden ingebed via
activiteiten in de praktijk, via specifieke begeleiding en via
scholing, in overleg met het bedrijf waar de leerlíngen tewerk-
gesteld zijn. We durven ook pleiten voor invoering van het "tu-
torschap" in de school, maar ook in het bedrijf, zoals binnen




VORMGEVING VAN HET ALTERNEREND ONDERWIJS
1. Het wettelijk kader voor deeltijds onderwijs
Op het wettelijk kader van het E.D.O. is in hoofdstuk VII reeds
kort ingegaan (KB van 16 juli 1984). In dit hoofdstuk bespreken
we kort de organisatorische vormgeving, met aandacht voor het
Centrutn Deelti.jds Onderwijs (C.D.O.), de "voordrachtenrege-
ling", de samenwerking met de sociale partners en het Psycho-
Medisch-Sociaal centrum (P.M.S.) en de beleids- en begelei-
dingsstructuur en tenslotte bekijken we de pedagogische vormge-
ving met híerbij centraal de vraag hoe het principe van Alter-
nerend Leren wordt uitgewerkt.
Het bedoelde K.B. is echter slechts een "basisgegeven", in die
zi.n dat het summier de contouren schetst waarbinnen het E.D.O.
in België dient te worden ingericht en dat de wetgever de ver-
schillende netten vrijlaat in de beslissing hoe het E.D.O. con-
creet vorm te geven. Het lijkt ons dan ook belangri.jk, duide-
líjk aan te geven dat wij ons enkel richten op het E.D.O., zo-
als dit duor het Gesubsidieerd Katholiek Vrij Onderwijs is in-
gericht.
2. Onderwijs door alternering
Het in Belgi.ë experimenteel ingeríchte deeltijds onderwijs
stoelt op de principes van permanente vorming en emanciperende
vormi.ng, waarbij als achtergrond de humanistische pedagogiek
dienst doet, met als doel: maatschappelijke solídariteit
bevorderen.
Binnen de huidige economische context houdt dit echter ook in
dat een níet onaanzienlijk deel van de jongeren werkloos is,
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en dat ze (alleen) voor de rest van de tijd (een halve week)
vorming genieten.
Niettemin blijft het pedagogisch basisprincipe van het deel-
tijds onderwijs berusten op het alternerend karakter ervan,
nl.: "de ontwikkeling van een echt verband tussen de opleíding
en de ervaring in het werkmilieu. Dit veronderstelt een vor-
mingsproces dat het uitoefenen van een beroep in het werkmilieu
verbíndt met een opleiding in een opleidingsopstelling" (37).
Schematisch voorgesteld krijgen we volgend beeld:
Tabel IV
Het systeem van Alternerend Leren
- voorbereiding tot het uitoefenen
van een beroep
werken leren - Beroepsvoorbereiding
- individuele en sociale vormi.ng





Men kan hierbij stellen dat het pakket algemene vorming (indi-
viduele en sociale vorming) berust op het principe van emanci-
patorisch leren, dat het pakket voorbereiding tot uitoefening
van een beroep berust op een zekere aanpassing aan de indus-
triële werkeli.jkheíd.
Onderli.ggende doelstellingen hierbij zijn om via groepserva-
ringen en gesystematiseerd groepswerk te komen tot de vorming
van attítudes zoals kritische zin, zin voor nuancering, objec-
tiviteit, duurzame kwaliteit, openheid voor anderen en de omme-
wereld en zin voor relativiteit.
De geïntegreerde werksfeer is er één van geborgenheíd, aanvaar-
ding van de andere(n) en van voortdurende aanmoediging. Via
deze groepsvormí.ng wil men ook komen tot succesbeleving. Dit
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laatste is belangrijk vermits de aangesproken groep vooral ge-
si.tueerd is bij de meest gedemotiveerden en schoolmoeën.
a. de component algemene vorming
Globaal genomen onderscheidt men in de component A.V. een drie-
tal elementen, een gedeelte persoonlíjkheidsvorming, een deel
maatschappelijke vorming en een gedeelte basiseducatíe.
Met de persoonlijkheidsvorming streeft men "een harmonische
ontwikkeling na van de ín elke jongere aanwezige belangstel-
lingspunten en talenten. Die kunnen zich situeren op de vlakken
van de creatieve, muzische, ethische, religieuze, lichamelijke,
verstandelijke, sociale, theoretisch-technische en praktische
ontplooiing" (38).
De maatschappelijke vorming beoogt de voorbereidíng van de jon-
geren op hun actieve deelneming aan de verschillende aspecten
van het maatschappelijke leven, o.a. de sociale, economische,
polítieke... aspecten. Iets anders gesteld, komt dit neer op
het "stimuleren tot het verwerven van een eigen plaats in de
samenleving waar ze zir'i thuis voelen en tot het verhogen van
hun weerbaarheid. Daardoor zouden zij meer greep kunnen krijgen
op hun persoonlijke en maatschappelijke situatie" (39).
De basiseducatie krijgt een bijzondere aandacht, gegeven het
eigen karakter van het doelpubliek, maar er moet gestreefd wor-
den naar een integratie van educatie in de andere onderdelen en
ze dient vooral opgezet te worden met het oog op een functione-
le verwerving van vaardigheden.
Wat de methodische uitwerking van de algemene vormi.ng betreft,
benadrukt de Nationale Stuurgroep Deeltijds Onderwijs o.a. het
thematisch of in projecten werken, als te verkiezen boven de
tradi.tionele vakkenopspli.tsing. Verder dient vooral werk ge-
maakt te worden van een sterk doorgevoerde indi.vidualiseríng en
di.fferentiëring en wenst men dat het hele leerproces in di.aloog
met de deelnemer(s) tot stand komt.
Wat de inhoud van het onderwíjs betreft is men binnen het
E.D.O. afgestapt van enige vakkenopsplítsing, omdat deze niet
geaxeerd is op de concrete werkelijkheid waarmee deze jongeren
dagelíjks geconfronteerd worden. Vakkenintegratie is binnen het
vurmingswerk dan ook het uitgangspunt voor algemene vorming.
Di.t betekent dat rond bepaalde thema's en projecten ook activi-
tei.ten geweven worden als lezen, schrijven, rekenen, handels-
verrichtingen, enz. Deze activiteiten zijn echter geïntegreerde
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actíviteiten, ook als het gaat om het ontwikkelen van basis-
vaardigheden. De aanpak is~hierbij sterk geïndividualiseerd.
Als rode draad bínnen dit vormingsplan algemene vorming loopt
zowel de maatschappelijke vorming, als de persoonlijkheidsvor-
ming. Het luik algemene vorming omvat 7 weekuren.
Met persoonlijkheidsvorming wil men meer inspelen op de per-
soonlijke interesses zoals lezen, mondelinge communicatie,
schrijven en rekenen als basis voor persoonlijke emancipatíe en
mogelijke deelneming aan het maatschappelijk bestel.
Maatschappelijke vorming wordt gezien als een voorbereíding op
actieve participatie aan de verschillende componenten van het
maatschappelíjk leven, namelijk het sociale, economische, fami-
liale, politieke en culturele. Bewustwording van de eigen situ-
atie staat hier centraal, maar met het oog op een groeíproces
naar de maatschappelijke situatie toe.
Voor deze vorming werden er vijf grote thema's als prioritair
genomen: arbeid; opleíding en vorming; vrije tijd; leefvormen
en relaties; samenleving (40).
Deze vijf thema's kunnen uiteraard in samenspraak met de groep
aangevuld worden met andere relevante actuele thema's.
Deze thema's vormen evenwel geen aparte blokken: er zijn immers
duidelijke verbanden waarneembaar tussen deze diverse aspecten
van het maatschappelijk leven. Het is dan ook belangrijk dat de
partici.perende jongeren, op die manier, met de complexe reali-
teit kennis maken: hun eigen ervaringen, hun appreciatie hier-
van en de actualiteit, zijn hi.ervoor het vertrekpunt.
b. de component beroepsvoorbereiding
Het andere vormingsluik, namelijk beroepsvoorbereidíng, wordt
eveneens heel soepel gehanteerd (41). Het sluit zowel praktijk
als technische vorming in een geïntegreerd geheel ín, en omvat
8 weekuren.
Voor de jongeren die reeds werken, heeft dit luik in principe
een aanvullende betekenis; voor werklozen biedt het de gelegen-
heid tot beroepsoríëntatie, met een sterke klemtoon op inoefe-
ning van basisvaardigheden op polyvalente grondslag.
Er zijn vier categori.eën van jongeren:
- werkloze jongeren zonder beroepsopleiding (ongeschoolden);
- werkloze jongeren met enige beruepsopleiding;
- werkende jongeren met begínnende beruepskennis;
- werkende jongeren met enige beroepsopleidí.ng (42).
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Rekeninghoudend met deze verschillende beginsituatíes, tracht
het centrum deeltijds onderwijs volgende types van beroepsop-
leiding aan te bieden:
- een beroepsoriënterende (polyvalente) opleiding;
- een basisopleiding voor een bepaald beroepsveld;
- een beruepsopleiding, bedoeld voor diegenen die al enige op
leiding hebben genoten;
- een beruepsvervolmakende opleiding voor wie geen kans heeft
deel te hebben aan een arbeidservaring;
- een beruepsaanvullende opleiding.
Voor de beroepsgerichte vorming staan de volgende methodes cen-
traal: een integrerende werksfeer in een affectief geríchte
context, geborgenheid in groep (affectief-adaptief klimaat) via
het hanteren van o.a. zelfstandigheidsbevorderende opdrachten.
Doelstelling van dit facet van het vormíngswerk ís eveneens
krachten te benutten om een emanciperend resultaat te be-
rei.ken, waarbij groepswerk en individualiserende werkvormen,
gericht op gruei naar zelfstandigheid, centraal staan.
Voor de organisatie van de specifieke beroepsopleiding wordt
het werken met progratruna-eenheden (ook wel het systeem van ka-
pi.taliseerbare eenheden genuemd) naar voren geschoven. Kort om-
schreven houdt dit in dat het leerprogramma uiteenvalt in een
aantal onderdelen met duídelijk omschreven inhoud, ook wel mu-
dules genaamd ( en dus niet georganiseerd wordt i.ri leerjaren).
Deze modules welke op hun beurt nog kunnen worden onder-
verdeeld naar leereenheden, zijn gericht op de beheersing van
een duidelijk afgebakend en autonoom gedeelte van de upleiding.
Het vuurdeel van een dergelijke methode i.s "dat de cursist zijn
upleidingspakket zelf .,amenstelt door eenheden te kiezen, reke-
ning huudend met zijn reeds verworven kennis en vaardigheden,
zijn beruepssituatie eri zijn beschikbare tijd" (43).
Vour elke leereenheid (of mudule) kan een pruef afgelegd worden
en i.edere, met succes gevolgde leereenheid wordt in een indivi-
dueel vurmingsboekje van de jungere genoteerd of m.a.w, gekapi-
taliseerd.
3. Een nieuwe visie op onderwijs
Het alternerend onderwijs- en vormingsstelsel zal misschien
uoit de andere underwijsvormen kunnen bevruchten, omdat bij
tuepassing van de participatiegedachte heel wat jungeren zich
di.recter betrokken zullen vuelerl bij het vormingsgebeuren en
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beter voorbereid zullen zijn op de komst van een tijdperk van
meer vrije tijd - in zijn oorspronkelijke Griekse benaming
"scholè". Hierin zullen in belangrijke mate tal van permanente
vormingsmogelijkheden en -vormen ingeschakeld moeten worden
waarvan het E.D.O. voor 15-18 jarigen een eerste kanaal kan
zijn en zulks als vertrekpunt voor een grotere kans op partici-
patíe en democratisering, ook van de toekomstige werknemers, ín
het post-industriële tijdperk (44).
a. geïndividualiseerde vorming
De individualisering van de leerlingenaanpak moet, veel meer
dan bij andere onderwijsvormen, een centrale plaats innemen.
Behoeften, belangstellingsgebieden en mogelijkheden van de in-
dividuele leerlingen moeten het uitgangspunt vormen. De bege-
leiders moeten vooral oog hebben voor het leggen van relaties
tussen de deelneming aan het onderwijs, de inzet in het bedrijf
en de persoonlijke en maatschappelijke situaties van de jonge-
ren. Vanuit de eigenheid van elk indívidu moet hiermee telkens
rekening worden gehouden.
b, de onderlinge wisselwerking
Niet enkel zijn alle componenten van het leer- en werkproces
even belangrijk. In een voortdurende wisselwerking, en op el-
kaar afgesteld, moeten theorie, toepassing en actie op de bin-
nen- en buitenschoolse leerplaatsen als samenhangend geheel
gepresenteerd blijven.
De wisselwerking duidt ook op het feit dat de leerdoelen niet
mogen worden afgeleid uit verzelfstandigde kennissystemen
(schoolvakken) maar als een globaal geheel dienen te worden
geput uit de eisen die aan het individu worden gesteld bij een
zelfstandige deelnemi.ng aan praktijksi.tuaties (45).
Hieruit kan men afleiden dat het deeltijds onderwijs niet de
leerstof maar de jongeren voorop wil stellen. Belangrijk is ook
dat in dit vormingsproces de leerling in toenemende mate de
kans krijgt om zijn leerproces mee te organiseren. Bij de di-
dactisch-onderwi.jskundige opvulling van het deeltijds onderwijs
zal men ook meer en meer rekening moeten houden met de eis dat
de aangesproken leerlingengroep ook reële kansen moet krijgen
om meervoudig gekwalificeerd te worden.
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- Men moet hen daadwerkelijk voorbereiden op deelneming aan
verschillende maatschappelijke verbanden, zowel met het oog
op persoonlijke ontplooiing als op sociale weerbaarheid;
- Zi-j moeten de kans krijgen tot het verwerven van een breed
vakmansschap: kennis, vaardigheden en houdingen nodig voor be-
ginnend vakmansschap op een breed terrein van beroepsuitoefe-
ning.
- Hoewel getuigschriften van lager secundair (beroeps)onderwijs
en van beroepskwalifikatie in de toekomst zouden moeten
kunnen worden afgeleverd, moet men aan jongeren ook kennis,
vaardigheden en attitudes bijbrengen die nodig zouden zijn
voor een eventuele deelneming aan verder onderwijs. Met name
moeten steeds overstapmogelijkheden naar ander onderwijs
worden ingebouwd, voural naar onderwijs voor sociale
promotie.
c. verdere aanzetten
- tevens zou moeten worden onderzocht of er naast het beroeps-
deeltijds onderwijs ook geen vormen van technisch onderwijs
via de deeltijdse furmule kunnen worden georganiseerd;
- omgekeerd zou het vultijds (beroeps)onderwijs ook kunnen le-
ren van de verworvenheden van het deeltijds onderwijs en
vormen van participatie en alternering inbouwen.
4. E.D.O. in een kader van permanente vormíng
Het recht op educatie, opleiding, scholing, vorming en onder-
wíjs is een grondrecht. Iedereen moet hiertoe kansen krijgen
tijdens de leeftijdsperíode van funderende vorming, maar het
principe geldt ook voor de rest van het leven.
In een samenleving di.e voortdurend in evolutie is, moet iede-
reen ouk zijn kenni.s, inzi.chten en vaardigheden steeds kunnen
vernieuwen en aanvullen.
Indien jongeren en volwassenen de veranderingen in de samenle-
ving ni.et zumaar willen ondergaan, maar ze zelf inee besturen,
mueten daarvuor de vuurwaarden worden gecreëerd in upleiding en
vorming, zoniet blijven vele grundrechten lege en loze princi-
pes. In de maatschappij dreigen bovendien voortdurend nieuwe
ungeli-jkheden te ontstaan duurdat de mogelijkheden om kennis en
vaardigheden te verwerven slecht verdeeld zi.jn. Dat ontneemt
velen de kans om hun leven en de maatschappelijke omstandi.ghe-
den te veranderen (46).
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Het E.D.O. wil hiertoe een eerste aanzet geven. Wij willen er-
voor pleiten om dit onderwijs- en vormingssysteem in te kaderen
in een breed geheel van permanente vormingsmogelijkheden. Per-
manente vorming kan echter in twee richtingen worden gehan-
teerd: als aanpassingsmodel of als emanciperend model.
a. vorming als aanpassing
Dit model is afgestemd op de onmiddellijke, economische en
technologische behoeften en wil expliciet de waarden en be-
hoeften van de bestaande maatschappij overdragen. De technolo-
gie werd ín dit kader een doel en geen middel tot vorming. Heel
wat jongeren ervaren in dit model geen mogelijkheden tot ver-
zelfstandiging en tot het nemen van verantwoordelijkheden. En
het past zeker niet bij schoolmoeë en ongemotiveerde jongeren.
b, vormíng tot emancipatie
Binnen dit model staat de mens met zijn totale vormings- en
ontplooiingskansen centraal. De cognitieve vorming ís niet lan-
ger alleen zaligmakend, men wíl er een sociale hervormings-
strategie mee inbouwen. Als doelstelling geldt dat deze vorming
ertoe bijdraagt dat de mens zichzelf leert te veranderen in een
wezen dat actief en met andere mensen zijn leven inricht. Uit-
gangspunt wordt bevrijding, werkobject, de mentaliteit, het
wereldbeeld en de menselijke verlangens centraal stellen.
5. E.D.O. als emanciperende vorming
Het E.D.O. moet worden ingebouwd in het bestaande net van het
funderend onderwijs, maar tevens ruimer geïntegreerd geraken in
een breed kader van permanente vorming. Hoger gaven we reeds
aan dat de vormingsprincipes aanleunen bij die van de emanci-
perende vorming.
De zorg voor de vorming van de jonge generatie moet centraal
staan bij het opzetten van permanente vorming. Dit vergt uiter-
aard van de samenleving in haar geheel een steeds grotere in-
spanni.ng in ideëel en materieel opzicht.
Steeds meer mensen, en allereerst de vergeten groepen, zouden
veel meer profijt moeten halen uit alle econornische en cultu-
rele verworvenheden die onze maatschappij te bieden heeft. Op
grond van rechtvaardigheid, maar ook van doeltreffendheid, moet
de overheid zorg besteden aan de untplooii.ngskansen van di.e
groepen voor wie deze kansen in de huidige culturele en econo-
mische context het ongunstigst zijn.
111
Van Heek (47) toonde in dat verband aan dat tot nu toe in het
klassieke onderwijs geen rekening is gehouden met de specifieke
behoeften van die leerlingen die hun potentiële schoolgeschikt-
heid niet tot parate schoolgeschiktheid hebben kunnen ontwikke-
len. Voor talenten die thans geen kans tot ontplooiíng krijgen,
moeten de kansen tot vorming gewaarborgd worden.
In het kader van permanente vorming moet dit leíden tot een
tweeledige aanpak.
Enerzijds moet in de horizontalisering van het funderend onder-
wijs - met name de comprehensivering, zoals uítgewerkt in het
V.S.O. en in het mi.ddenschuolconcept - nog meer rekening worden
gehouden met de aanleg en interesse van "van-huis-uit" minder
gemotiveerde leerlingen. Anderzijds moeten de nieuwe voorzie-
ningen, zoals E.D.O., gestoeld blijven op de principes van
emancíperend onderwíjs.
Bovendien muet het mogelijk blijven om in het kader van de be-
staande onderwijssystemen overstapkansen te creëren van vol-
naar deeltijds onderwijs en omgekeerd. Nadien moet tevens de
kans bestaan dat jongeren - en volwassenen - zich blijven vor-
men, hetzij binnen de structuren van het hoger onderwijs, het-
zíj bínnen kanalen van permanente vurmi.ng. Vorming zou in prín-
cipe nouit af mogen zijn.
In geen geval mag E. D.O. , ook nadat het experiment vanaf di-t
schooljaar in een definitieve vorm gegoten wordt, een onderwijs
van de tweede rang worden, wel van tweede kans.
Inderdaad, het deeltijds onderwijs houdt, via de pedagogische
basisprincipes van "alterneren", een groot aantal mugelijkheden
in om bepaalde vroegtijdig schoolmoeë, overboord gegane of
kansarme leerlingen, nieuwe kansen te geven op actief onder-
richt en levensechte vorming.
Men moet ook tot een integratie komen van de verschillende ini-
tíatieven die, naast het E.D.O., het licht zagen, zoals het
índustrieel leercontract en de alternerende onderwijsvormen
vour afgestudeerden van het secundair onderwi.js. Zo kan het
nieuwe industrieel leercontract (operationeel gemaakt per ar-
beidssector en ressorterend under het Mi.nisterie van Tewerkstel-
ling en Arbeí.d) voor begeleíde vorming van jongeren ouder dan
16 jaar ook worden ingepast in het ruime kader van het deel-
tijds underwijs, dat bovendien een van de schakels kan zíjn
vour permanente vorming.
Een eenheidsvisie, ook ten aanzien van andere experimenten van
Alternerend Onderwijs, dringt zich duídelijk op.
Daarbi.j zou duideli.jk moeten blijken dat het deeltijds onder-
wijs, na de leerplichtverlenging aan een reële behoefte vol-
duet. Bovendien zou men vooral mueten werken aan een integratie
van alle bestaande onderwijsvormen en educatieve voorzieningen.
Intussen is het alternerend principe een verworvenheid en zou
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(11) DEWAELE, Annemie, et al., o.c., p.55.
(12) Ib., p.56.
(13) Doorstroming is overschakelen naar andere onderwijsvormen.
(14) DEWAELE, Annemie, et al., o.c., p.57.
(15) Of m.a.w. Alternerend Leren als een alomvattende strategie
voor alle jeugd- en volwassenenvorming.
(16) DEWAELE, Annemie, et al., o.c., p.58.
(17) Ib., 58-75.
(18) Ib., p.60.
(19) De basiseducatie is essentíeel in een deeltijds onderwíjs~
vormingssysteem, maar moet in ieder geval functioneel.
zijn. Onder maatschappelijke vorming wordt verstaan het
werken vanuit de thuissituatie en andere ervaringen, rond
thema's als relatíes, communicatie, levensbeschouwing...
en een aantal concrete zaken als budgettering, belastin-
gen, e.d. Tijdens de persoosvorming wil men ruimte schep-
pen voor het ontwikkelen van lichamelijke, muzische, crea-
tieve en andere vaardi.gheden al naargelang de persoonlijke
wensen van de deelnemers.
(20) DEWAELE, A. et al., o.c., p.62.
(21) Ib., p.62.
(22) Voor kapitaliseerbare eenheden, zie hoofdstuk IV (4.3.2.).
Meer informatie híerrond vindt men in: N.D.K.S., Het modu-
dulair onderwijssysteem met kapitaliseerbare eenheden.
Brussel, N.D.K.S., 1985, 29 pp.
(23) DEWAELE, Annemie, et al., o.c., p.63.
(24) Dit kan door o.a. de recente maatregel van de onderwijsmi-
nister waardoor voc~r leerkrachten kortlopende stages in




(27) Een voorbereidi.ng die o.a. een initiatie dient in te hou-
den in de kennis van de doelgroep en haar situatie, het
concept Alternerend Leren en de methodieken. Bovendien
dienen de begeleiders terdege up de hoogte te zijn van de
functie van de andere begeleiders...
(28) DEWAELE, Annemie, et al., o.c., p.66.
(29) Ib., p.67.
(30) Wat de organisatiestructuur en bevoegdheden betreft, ís
het duidelijk dat alles wat met de wettelijke onderbouw en
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omkadering heeft te maken, op nationaal en gewestelijk ni-
veau zal plaatsvinden. Voor de uitwerking van de initia-
tieven wordt gepleit voor een sterke decentralisering van
organisatie en bevoegdheden, immers het is duidelijk dat
zích plaatselijk belangríjke verschillen zullen voordoen
naar de aard van het doelpubliek, de economische situatie,
de aanwezige infrastructuur, mogelijke samenwerkingsver-
banden, enz.
(31) Onder wederkerend leren (of recurrent education) wordt
door het Centre for Educational Research and Innovation
van de O.E.S.O. een planningsstrategie verstaan op langere
termijn voor het gehele onderwijsaanbod na het verplíchte
basisonderwijs. Het bedoelt niet een nieuwe structuur,
maar wel een organiserend principe voor het onderwijs.
Kenmerken ervan zijn o.a. de planning van de leerprogram-
ma's op basis van behoeften en mogelijkheden van de deel-
nemers, het werken met kapitaliseerbare eenheden...
(32) DEWAELE, Annemie, et al., o.c., p.50.
(33) Door J. Perquy, medewerker van het A.C.W. voor onderwijs
(beleid), werden op een studiedag n.a.v. het H.I.V.A.-rap-
port "Met een stempel door het leven?" volgende aanvullin-
gen gemaakt bij de discrepantie tussen onderwijs en ar-
beidsmarkt. Naast het onderscheid tussen kwantitatieve en
kwalitatieve discrepantie in de aansluiting onderwijs-ar-
beidsmarkt, kunnen binnen de tweede soort drie deelaspec-
ten onderscheiden worden volgens J. PERQUY.
Een eerste discrepantie van kwalitatíeve aard is de ni-
veau-discrepantie: het aanbod op de arbeidsmarkt is hoger
van niveau dan wat de markt vraagt. De termen overscholing
en onderbenutting karakteriseren deze problematiek, die
leidt tot de verdringíng van de lager geschoolden door de
hoger geschoolden. De ríchtingsdiscrepantie is de tweede
soort: het onderwijsaanbod verdeeld over de verschillende
afdelingen, beantwoordt ni.et aan de vraag van de subsec-
toren. Met andere woorden in bepaalde studieríchtingen
zijn er teveel of te weinig leerlingen voor de te verwach-
ten vraag in de sector waarop de studieríchting is afge-
stemd. Het feit dat er geen betrouwbare tewerkstellings-
prognoses zijn, werkt dit in de hand. Met het feitelijke
tewerkstellingsaanbod houdt het onderwijs geen rekening in
de programmatie. Daarenboven wordt het steeds moeili.jker
voor het onderwijs in te spelen op een arbeidsmarkt geken-
merkt door een toenemende segmentering of versplintering.
Tussen ondernemingen van eenzelfde sector doet zich spe-
cialisatie voor en binnen de onderneming tekent zich spe-
cialisatie van functies af. Het bedrijfsspecifieke karak-
[er van de arbeidstaken maakt overstappen van de ene naar
de andere nderneming minder evident. De inhoudelijke dis-
crepantie slaa[ op de afstand tussen de aangeboden kwali-
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ficaties en de gevraagde, veroorzaakt door leemtes in de
onderwijsprogramma's, materiële factoren (gebrek aan in-
frastructuur b.v.), de aard van de opleiding en het sta-
tuut van leerkrachten (nood aan bijscholing...). Het zoge-
naamde "na-ijl-effect" wordt nog versterkt door de snelle
ontwikkelingen in het produktieproces en wijzigingen in de
arbeidsorganisatie. Nieuwe functies ontstaan, andere ver-
anderen van inhoud en verdwijnen...
(34) Zie DERAECK, G., Impuls, 1983~84, 174-175, 4.
(35) Zie DERAECK, G., Impuls, 1984~85, 178-180, 4.
(36) Frans tutorschapsysteem bij Alternerend Leren in de be-
drijfssector. In: Formation initiale et formation continue
(paper). Versailles, Académie, Ministère de 1'éducation.
(37) Bepaling van Alternerend Leren, van de "Raad van de Euro-
pese Gemeenschap" Zie: Alternerende opleidi.ng voor jonge-
ren. Berlijn, Cedefop, 1982. Tevens in: De verlenging van
de leerplicht. Synthesedocument. Brussel, N.V.K.T.O., au-
gustus 1984, p.IX, 3.
(38) N1, voor 15-jarigen 360 jaaruren, waarvan 220 uren algeme-
ne vorming en 140 uren beroepsgerichte vorming; voor 16-17
jarigen 240 jaaruren waarvan 100 algemene vorming en 140
beroepsgerichte vormíng.
(39) In feite werkt de middenstandsopleiding met een permanente
evaluatie en dit vía het takenboekje en de methode inge-
bouwd in het z.g. R.S.-systeem. Op het einde van het jaar
is er echter een examen voorzien dat moet uitmaken of de
leerling kan overgaan naar het volgende jaar en ook of de
leerling op het eínde van zijn~haar leertijd het getuig-
schrift verdient.
(40) Zíe: Vormingsplan Algemene Vorming, o.c., 20-26.
(41) Zíe: Raamplan voor de beroepsopleiding. Brussel, N.S.D.O.,
oktober 1984. Tevens: DERAECK, G., Tot 18 jaar naar
school. Over leerplichtverlenging door onderwijsvernieu-
wing. Hoofdstuk 6: deeltijds onderwijs. Brugge, Die Keure,
1983.
(42) N.V.K.T.O., De beroepsopleiding in het E.D.O., 1984, p.l.
(43) Ib., p.23.
(44) Deze idee vormde reeds grosso modo de epiloog van onze
licenci-aatsverhandeling "Permanente Vorming van werkende
jongeren", Brussel, VUB, 1973, p.78. Voor de jaren
tachtíg, met grote werkloosheid, enerzijds, en anderzijds,
in de bedrijfs- en maatschappelijke wereld met meer accen-
ten op "prestaties" en "rivaliteit", blijft dit ideaal
niettemin behouden.
(45) DERAECK, G., Een kans op opvoeding tot verantwoordelijke
zelfstandi.gheid. Beschouwingen over alternerend onderwíjs.
Pedagogische Bijdragen Technisch en Beroepsonderwijs, mei
1984 , 74 , 23-32 .
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(46) DERAECK, G., Deeltijds onderwijs in een kader van perma-
nente vorming. In themanummer: Onderwijskrant 1986, 40,
36-42.





OP (ALTERNEREND) ONDERWIJS DOOR LEVEND LEREN
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IN LEIDING
We stelden hoger dat het concept van Alternerend Leren tot de
hervormingsstrategieën behoort waarbij een horízontale onder-
wijsstructuur als wenselijk wordt gezien. Bi.j onderwijsinnova-
tie wordt meestal de klemtoon gelegd op structuurhervormingen
met het comprehensieve model als referentiekader. Daaronder
vallen in de Belgische situatie de middenschool, het vernieuwd
secundair- en het vernieuwd secundair-beroepsonderwijs.
Bij deze hervormingen op het structurele vlak klinkt als onder-
toon alt i j d de "vermensel i j ki.ng" van het onderwi j s door. Soms
horen we die bekommernis in een uitgesproken aandacht voor dif-
ferentiëring en individualisering, soms horen we haar in de
zorg voor een klimaat waarin de leerling wordt aanvaard zoals
hij is, en in de opvatting dat het leraarsambt vooral uít bege-
leidíng bestaat: "In de klas als persoon functioneren is voor
velen, zowel voor docenten als voor leerlingen, erg moeilijk.
Mensen worden te vlug gereduceerd tot functionele rollen en zij
laten zich dat aandoen, alhoewel soms onder protest" (1). Bij
het vermenseli.jkingsproces behoort ook het begeleiden en aanle-
ren, het bekrachtigen en ordenen van de wijze waarop een jonge
mens met zichzelf kan omgaan. De leerkracht zal een specifieke






1. Bewegíngen die uitgaan van menselijke mogelijkheden
De nieuwe wetgeving op het onderwijs legt een grote nadruk op
individuele ontwikkelíng en ontplooiing, en in verband daarmee
worden de vuorwaarden geschapen die binnen het onderwijs kunnen
lei.den tot een individuele leerweg. Zodoende wordt één van de
lijnen doorgetrokken die in het pedagogisch ontwikkelingsdenken
zijn uitgegaan van de "vom Kinde aus"-bewegingen. Deze lijn is
in de loup van deze eeuw gaandeweg sterker gaan doorzetten,
mede onder invlued van een toenemend beklemtonen van de verzor-
gingsfuncti.es van de staten en hun instellingen, waartoe ook
het onderwijs behoort. Ook het ideeëngoed van het existentia-
listische denken en andere op het índividu gerichte fi.loso-
fische stromíngen en de groeiende aandacht voor het indi.vidu in
de verschillende humane wetenschappen spelen hierbij een rol.
Daardoor kregen de aanzetten die door Montessori, Decroly, Kees
Boeke en anderen gegeven waren, een verankering in een bredere,
dour de untwikkelíngs- en gruepspsychulogie gesteunde stroming.
Deze werd en wurdt overwegend gevued door auteiiT-s met een Ame-
rikaanse achtergro~id zoals Rogers, Maslow, Assagioli en Brown.
Hun gedachten zijn onder verschillende benamingen bekend gewor-
den, zoals non-directieve pedagogiek, Gestalt, psychosynthese
of confluent education (2).
A1 deze bewegingen wurden gekenmerkt door een gemeenschappelij-
ke aandacht en zorg voor de zelfontwikkeling van de individuele
mens in zijn maatschappelijke context. Ze zijn erop gericht het
onderwijs zodanig vorm te geven dat de mens er in zíjn totali-
teit wordt aangesproken, zodat het untwikkelingsproces de vorm
krijgt van een integratie van de affectieve en de cognitieve
ontwikkeling. Daarom werd dit geheel van bewegingen ook wel bij
wijze van samenvatting aangeduid als "human potential muve-
ment". De schoul dient ruimte te geven vour de ontwikkeli.ng van
menselijka individualiteit en creativiteit. Daarom dient het
vormingsproces uok in een brede zin te worden opgevat en niet
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eenzijdig op bepaalde aspecten van het menselijk functioneren
te worden gericht. De "human potential" beweging heeft een op-
timistisch karakter. Zij heeft vertrouwen in de mogelijkheden
van de mens en verwacht dat, als hij positief wordt benaderd en
ruimte kríjgt om wat in hem schuilt tot ontwikkeling te bren-
gen, de voorwaarden voor een harmonische ontwikkeling worden
vervuld.
Het is niet verwonderlijk dat sceptici zich daarover kritisch
hebben uitgelaten. Critici hebben er een "ik-cultus" in gevon-
den die afbreuk doet aan het sociale karakter van de mens en de
maatschappelijke verantwoordelijkheíd die mensen in de samenle-
ving hebben, en zijn de mening toegedaan dat de beweging te
zeer onder de invloed is gekomen van wat men dan wel graag "ik-
tijdperk" wil noemen (3).
Tot de bekendste auteurs die zich tegen deze ontwikkeling in
het onderwijs hebben gericht, behoort Christopher Lasch, die in
de "ik-cultuur" in het onderwijs een overdosis narcisme aan-
wijst, die alleen maar tot schade van de mens leidt.
Maar ondanks het feit dat jarenlang ín opleiding en geschrift
is gepleit voor een meer kindvriendelijke school, is het ver-
nieuwingsproces binnen het onderwijs eerder moeizaam op gang
gekomen. Het is lang niet zover gevorderd dat men kan zeggen
dat de minimale doelstellingen op het gebied van individualise-
ring zijn gerealiseerd. Ongetwíjfeld geldt dat niet in gelijke
mate voor elke tak van het onderwijs. Maar naarmate de scholen
zich meer beperken tot kennis- en inzichtverwerving, wordt de
aandacht voor de gehele persoon van hun leerlingen ook mínder
breed en minder díep ontwikkeld. Naast een aantal scholen die
vanuit een bewuste keuze een op de totale persoon gericht on-
derwijsproces op gang hebben gebracht, zijn er heel wat scholen
die opnieuw, en nog sterker dan voorheen, de nadruk leggen op
"hoge kwaliteit", "onderwijs voor de besten", "de beste voorbe-
reiding voor de uníversiteit". Door een verschuiving in de men-
taliteit maken we nu een "ruk naar rechts" mee die teruggrijpt
naar de bekende gevestigde waarden, en daartoe behoort een so-
lide op kennis gericht onderricht zonder "toegevingen aan ge-
makzucht" en met een lichtjes, vriendelijk autoritair leraars-
profiel (4)(5).
Daar komen dan nog eens de bezuinigings- en herstructurerings-
maatregelen bovenop die kleine onderwijskernen hebben doen op-
gaan in grotere gehelen, en waardoor kleinere klasgroepen en
uren voor aparte begeleidi.ng grotendeels zijn opgeofferd.
121
2. Belang van de maatschappelijke vorming
We zullen aangeven hoe een gerichte onderwíjsaanpak tegelijker-
tijd een belangrijke rol kan spelen in de maatschappelijke vor-
ming van de leerling, en op die wijze de leerling kan voorbe-
reiden tot het innemen van een waardevolle plaats ín de samen-
leving. Juist het gelijktijdig klassikaal onderwijs maakt geen
gebruik van de mogelijkheden die er zijn om kinderen te leren
samenwerken, ideeën uit te wisselen en elkaar te helpen bij het
vervullen van een taak, eigenschappen die alle van vitaal be-
lang zijn bij het functioneren in de maatschappij. Daarom
plaatst deze vorm van onderwijs de leerling in een isolement.
Het traditionele onderwijs werpt de leerling bovendíen voortdu-
rend op zíchzelf terug. Leraren spreken een klas toe alsof er
maar één leerling in zit. De leerling wordt geacht zoveel moge-
lijk op zichzelf te werken en zijn proeven van bekwaamheid in
isolement en zonder contact met anderen tot stand te brengen.
Immers, hoe sociaal de doelstellingen ook geformuleerd mogen
worden, de leE~rlingen leren al vlug dat samenwerken wellicht in
naam belangrijk is, maar in feite zoveel mogelijk moet worden
vermeden. Het onderwijs is een race waarin je moet proberen
zoveel mogelijk op eigen kracht in een voordelige positie te
komen om de strijd te kunnen winnen.
Reeds eeuwen lang vindt men in de wedijver als uitdaging om te
werken, de sterkste aanzet tot prestatie. Het is de opdracht
van een school voor deze tijd vormen te kiezen die, zonder af-
breuk te doen aan de inhoud van onderwijs en vorming, het iso-
lement van de leerling doorbreken. Door samenwerking tot een
grondvorm van het onderwijs te maken, leren wij ki.nderen al
jong aan den lijve ervaren welke problemen en welke mogelijkhe-
den, welke bezwaren en welke beloningen aan een dergelijk pro-
ces zijn verbonden. Op die wijze levert de school meer dan een
bijdrage tot het volstuppen van de leerlingen met kennis; zij
leert hen met deze kennis en dat inzicht in een sociaal verband
te opereren. De betekenis van di.e ervaring en de motivatie die
daaruit kan voortvloeien, is essentieel vuor de instelling van
de leerling in het latere leven.
3. Vermaatschappelijki.ng van de school
Het voorgaande s 1 uit aan bi j de opvat t ing dat school en maat-
schappij mi.nder ver uit elkaar dienen te liggen en dat de
scheídingswand tussen het schoolsysteem en het maatschappelijk
functioneren op zijn minst doorlaatbaar moet zijn, maar bij
voorkeur geheel of gedeeltelíjk wordt weggebroken.
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Natuurlijk kan men ook stellen dat de school op een maatschap-
pij moet voorbereiden die sterk door concurrentie wordt geken-
merkt. De pleitbezorgers van deze theorie vergeten dan dat de
concurrentie zich vooral afspeelt bij het solliciteren en het
carrière maken, wat toch maar momenten zijn in het latere be-
roepsleven van de leerlingen. Wat dan te denken van de zoveel
talrijker keren dat werknemers samen hun opdrachten moeten rea-
liseren?
Bij het verminderen van de scheiding tussen school en maat-
schappij kan men denken aan vormen van alternerend en partici-
patieonderwijs voor oudere leerlingen, maar ook een dichter bij
elkaar brengen van school en maatschappij van jongs af aan, en
dan in de wijze waarop de school zelf functioneert. Hoewel dit
streven veelvuldig gepropageerd wordt, en ook op enkele plaat-
sen in de praktijk is beproefd, is in het algemeen de afstand
tussen de school en de maatschappij te groot gebleken om wer-
kelijke integratie tot stand te brengen. Als alternatief kan
men proberen het onderwijs zoveel mogelijk maatschappelijk re-
levant vorm te geven.
Een beweging die hier ernstíg naar streeft, is die welke haar
naam ontleent aan de Franse onderwijsman Célestin Freinet. Hij
heeft in het voetspoor van de actieve schoolbeweging gestreefd
naar een onderwijshervorming die niet alleen meer kindgericht
zou zijn, maar tegelijkertíjd ook maatschappijhervormend. Van-
uit zijn linkse maatschappij-opvattingen heeft Freinet getracht
vorm te geven aan een arbeidersschool die de arbeiderskinderen
zou voorbereiden op maatschappijkritisch functioneren. Hij
poogde dat te bereiken door als uitgangspunt voor het onderwijs
de eigen leefwereld van het kind te nemen, door gebruik te ma-
ken van door kinderen zelf geleverde teksten.
De Freinetpedagogiek draagt in haar uitgangspunt en vormgeving
de mogelijkheden in zich om een daadwerkelijk socialisme in de
school te introduceren (6). Maar zij is vooral een praxis. Een
theoretische basis werd nooit grondig uitgewerkt en wat er aan
documenten voorhanden is, blijkt over het algemeen sterk prak-
tijkgericht en theoretisch zeer oppervlakkig. Daar komt nog bij
dat de Freinetpedagogiek zich nooit helemaal heeft kunnen door-
zetten. Dat heeft ook te maken met de maatschappelijke verhou-
dingen, waarin deze opvatting onvoldoende kan gedijen. In be-
paalde opzichten valt dit te betreuren.
Opmerkelijk is ook dat in de geschriften over de Freinetpedago-
giek (7)(8)(9), de politiek-maatschappeli.jke implicaties van
Freinets benaderingen sterk onderbelicht blijven en dat in het
algemeen de beschrijvingen zich primair richten op de verande-
ringen in de onderwijs- en leersituatie.
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Voor zover scholen zich op de maatschappij richten, is dit
meestal via projecten of projectmatige benaderingen, waarbij
gedurende een meer of minder lange periode een bepaald maat-
schappelijk facet in het centrum van de belangstelling wordt
geplaatst, meestal volgens een plan, soms op initiatief van de
leerlingen. Meestal blijven de projecten een incident ín het
totale onderwijsproces, dat in zijn cursorisch basiskarakter
niet wordt beïnvloed. Toch is een betere integratie van de ver-
schillende vormíngsaspecten binnen het onderwíjs mogelijk, in-
dien organisatie en inhoud beter op elkaar worden afgestemd.
Dat kan bereikt worden zonder dat de uitbreidíng van kennis en
inzicht ten offer valt aan de zorg voor sfeer en aangename om-
gang (10). De bewerktuigíng die voor een maatschappíjgerichte
school als een fundamentele taak wordt gezien, wordt niet al-
tijd voldoende waargemaakt. Veel volwassenen lijden onder het
feit dat hun schoolperiode hen niet heeft voorzien van de ele-
mentaire instrumenten om zich in het maatschappelijk leven te
ontplooien of zelfs maar te handhaven. Telkens weer blijkt dat
er een fundamentele behoefte aan educatie bestaat, die mensen
ook kan helpen om hun weg in het leven beter te vinden. We zien
dan dat vour een groeiend aantal mensen in uns bestel de taak
waarin de schoul is tekort geschoten, wordt upgenomen door vor-
men van volwasseneneducatie. In alfabetiserings- en~of zoge-
naamde "open schoul" prugramma's wordt geprobeerd mensen op-
nieuw een kans te bieden de basisinstrumenten voor het samenle-
ven te leren beheersen.
Die vormen van tweede-kans-onderwijs kenmerken zich alle door
het zoeken naar meer mutiverende, minder schoolse vormen van
onderwijs. Ze blijken een goede functíe te vervullen voor men-
sen, m.n. uit de arbeidersklasse, die i.n het gewone traditiune-
le schoolse leren ontmoedi.ging en onmacht hebben moeten erva-
ren. Het doet daarom vreemd aan, wanneer juist voor. arbeiders-
ki.nderen traditíonele onderwijsmethoden worden aanbevolen, om-
dat die zo goed bij hun levens- en opvoedi.ngsstijl zouden aan-
sluiten (11). Immers, juist dat onderwijs heeft zovele slacht-
offers gemaakt, di.e vuoral doorgeschuven wurde~i naar scholen
vour aangepast speciaal onderwijs, of di.e terecht komen ín de
tweede-kansprogramma's van de volwasseneneducatie!
Maar de in belangrijkhei.d toenemende volwasseneneducatie ver-
tount nog een ander aspect. Naarmate zij zich ontwikkelt, raakt
de kinderperi,.ide minder geïsoleerd als een periode van educa-
tie. Hiermee hangt de reeds eerder besproken discussie uver
leerplicht en leerrecht samen. In een stelsel van "wederkerend
u~iderwijs" wordt in feite tot uítdrukki.ng gebracht dat het ont-
wikkelingspruces van de mens ook ín educatíeve zin niet gebon-
den is aan de periode van het kind-zi.jn, maar in feite het le-
ven lang een rol speelt. In de sfeer van de beroepsbeoefening
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wordt dat al jaren lang in de praktijk gebracht via vormen van
in-service-training, her-, bij- en nascholing. In toenemende
mate, zeker in een tijd van werkloosheíd en arbeidstijdverkor-
ting, zal het antwoord op die permanente educatieve behoefte
ook een rol spelen bij het creatief invullen van de arbeids-
vrije levenstijd. Daarmee wordt volwasseneneducatie aanzienlíjk
meer dan alleen maar een complementaire vorm die aanvulling
verschaft op het tekort geschoten jeugdonderwijs. Zij groeit
uit tot een educatíeve vorm die op een breed terrein, met een
grote toegankelijkheid, kan gaan bíeden wat tot dusver slechts





"Grootbrengen door kleinhouden is manipuleren.
Zoals alle manipulatie blokkeert dit het zelf-
standig worden. Grootbrengen door kleinhouden
leidt tot klein blijven."
(Lea Dasberg)
Open Onderwijs mag jongeren niet afwijzen of aan hun lot over-
laten. Dit onderwijs moet permanent naar wegen zoeken om elke
jongere en groep jongeren, ongeacht hun verscheidenheid, de
zorg-breedte te bieden die noodzakelijk is voor persoonli.jke
groei en emancipatie.
Eén van de doelstellingen van Alternerend Onderwijs is dat ie-
dere jongere recht heeft op vorming en stimulering, overeenkom-
stig zijn unieke mogelijkheden.
Dit komt tot uitíng in een open pedagogisch klimaat, via het
creëren van een reeks van voorwaarden die van invloed zijn op
een groeibevorderende ínteractie t~.issen de opgroeiende jongere
en zijn leeromgevi.ng.
Dit houdt ook in dat jongerengericht onderwijs mede gefundeerd
kan worden op een waardenfilosofie, die geleíd heeft tot een
personalístische waardenethiek, waarin gepoogd wordt de kloof
tussen het autonome domein der waarden en de persoon die de
waarden verwerkelijkt, te overbruggen.
Voor de ethische fundering van een leerlinggericht onderwijs in
de vorm van Alternerend Leren kan bovendien zowel geput worden
uit het gedachtengoed van de personalistische school (12), als
uít dat van de humani.stische psychologie (13). In bei.de denk-
richtingen wordt geopteerd voor een vormíng tot zelfrealisatie
en het nemen van verantwoordelijkheid.
Dit sluit dan een beeld in van een (wijsgerige) pedagogiek die
staat vo~~r waardeneducatie, evenwel zonder dirigisme of eenzij-
dige beïnvloedíng van de praktijk.
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1. De personalistische visie
Eerst blijven we stilstaan bij de invulling die aan het perso-
nalisme binnen het pedagogisch proces wordt gegeven door de
Franse filosoof J. Maritaín, die een belangrijk deel van zijn
loopbaan ín Amerika doorbracht, en daar mede werd beïnvloed
door de humanistisch-personalistische school (14).
Om te beginnen stelt Marítain dat in ieder, opvoedingsproces
bewust of onbewust een beroep wordt gedaan op een bepaalde
mensopvatting. Het heeft dus altijd een ethisch-filosofisch
f undament ( 15 ) .
Sprekend over de personalisten in het algemeen, schrijft Delf-
gauw: "De verhouding tussen mens en wereld, de betekenis van de
vrijheid der persoon en van de verbondenheid van deze persoon
met de gemeenschap, zijn de wezenlijke thema's van deze filoso-
fen" (16).
Binnen de filosofische ríchtingen van de twintigste eeuw ver-
tegenwoordigt het personalisme een sterk ethisch georiënteerde
stroming, waarin de concreet-individuele mens, met zijn vrij-
heid en verantwoordelijkheid, met zijn relaties tot zíjn mede-
mens en de gemeenschap een essentiële component vormt (17).
Begrippen als engagement en solídariteit spelen hierbij een
eersterangsrol.
In zijn personalistische visie hanteert Maritain vooral de idee
dat de verschillende dimensies van de persoon bij het vormings-
proces aan bod moeten kunnen komen: líchaamscultuur, affectíeve
ontwikkeling, intellectuele en professionele arbeid, morele en
godsdienstig-levensbeschouwelijke vorming parallel met sociale
vorming.
Elk opvoedingsproces dient ertue de mens tot volledig menselij-
ke ontplooiing te voeren (1S).
Volgens Maritain neemt dit opvoeden een heel mensenleven in
beslag, want het proces van "ontluiking van het diepmenselij-
ke", nl. de vrijheid om tot perfectie te komen, duurt tot het
einde van het leven. Niettemin neemt de school een heel belang-
rijke plaats in. Maar ook hier, zo beklemtoont de schrijver,
moet men steeds oog hebben voor de psychosomatische eenheid die
de mens is. De verschillende dimensies van de menselijke per-
soon komen aan bod in een perspectief van integratie (19)(20).
We zagen reeds dat deze basisprincipes centraal kunnen staan in
vormen van Alternerend Onderwijs, waarbij affectieve, cognitie-
ve en socíale doelstellingen, gecombineerd, alle aandacht krij-
gen.
Binnen het opvoedingsproces kan echter niet in het ijle gewerkt
worden, op een neutrale wijze. Zonder een zekere hiërarchie van
waarden is opvoeding niet mogelijk (21).
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De twee grondwaarden die daarbij vanzelf naar voren komen, zijn
de verovering van de innerlijke vrijheid van de persoon en zijn
ontwikkeling ín de maatschappelíjke context (22).
Opvoeden tot "vrijheid" betekent volgens de personalistische
visie van Maritain niet een individualistisch proces. Wel ziet
hij de innerlijke vrijheid, de bevrijding als eerste voorwaarde
voor ontplooiing, waardoor in een tweede fase de sociale be-
trokkenheid kansen krijgt (23).
De innerlijke vrijheid wordt bereikt door kennis, vrijheid,
goede wil en liefde (23). Zij wordt dan als het ware de motor
van de tweede grondwaarde: de vrijheid di-e zich naar buiten
toont en de anderen nodi.g heeft om zích samen zo ver mogelijk
te emanciperen van de druk van de materiële realiteíten (24).
Het leren leven in een bredere samenleving en in gemeenschap,
evenals het ontwikkelen van sociale zin zijn voor Maritain geen
tweederangstaak bíj het opvoedingsproces, maar een essentieel
tweede luik bij de innerlijke bevrijding van de mens: een kans
tot de noodzakelijke emancipatie en een leerschool voor het
nemen van verantwoordelijkheid (24).
In die zin sluiten we ons aan bij het emancipatiebegrip van
Lempert, als "een opheffen van overbodige, eenzijdige afhanke-
lijkheid", en van Leirman, als "een stem geven om de eigen au-
tonomíe- en ontplooingsbehoeften uít te drukken".
Door het beklemtonen van deze sociale factor in de opvoedings-
taak zet Maritain zich ook af tegen een aantal vroegere indivi-
dualistische opvoedingsmethodes (25). Daarmee sluit hij in zijn
pedagogische visie nauw aan bij denkers als Gabriël Marcel en
Emmanuel Levinas. "De persoon transcendeert zich, decentreert
zich om de ander ter beschikking te staan", zo stelt Marcel het
(26).
En bij Levínas is het leven primair "genieten van het leven".
Belangrijk is hierbij - volgens Levinas - ook de functie van
het "Gelaat" van de Ander. Dat roept me op tot handelen. De
relatie van het Ik tot de Ander is :- via het Gelaat - aller-
eerst een ethische relatie. De verschíjning van de Ander bete-
kent een appèl op mij. In de ethiek van Levinas gaat het erom
de andere maxi.maal recht te doen (27).
Terug naar de pedagogie zelf. Laten we even verwijzen naar de
invoering van het kort-middelbaar beroepsonderwijs in Neder-
land, dat opgezet werd volgens de principes van het participe-
rend leren. Ook hier vertrekt men, althans in de instellíngen
met katholielce sígnatuur, vanuit de personalistísche visie en
streeft men naar een geí'ntegreerde vormi.ng van de leerlingen.
Participerend leren vormt zo een lei.dend beginsel voor de vorm-
geving van het onderwijs in het kort-middelbaar beroepsonder-
wijs.
(...)Deze untwikkeling, gericht op "heel de mens", komt het bes-
te tot haar recht i.n een sfeer waarin de leerling zi.ch thui s-
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voelt en waarbij de begeleiding van de leerling een belangrijké
(centrale) plaats inneemt. Hier kunnen de levensbeschouwelijke
uitgangspunten en doelstellingen met name tot hun recht komen.
"De mens is pas volledig mens in relatíe tot de medemens" (28).
Vanuit de visie van Maritain, eveneens beklemtoond door het
Katholiek Pedagogisch Centrum (K.P.C.), merkt men dat de mens
pas volledig mens wordt in relatie met de medemens. Hij is een
sociaal wezen en kan de anderen niet missen. Dit impliceert
erkenning en aanvaarding van veelvormigheid, het anders-zijn
evenzeer als het erbij-horen.
Het "elkaar recht doen" houdt in dat ieder lid van de samenle-
ving tot zijn bestemming moet kunnen komen, dat er voor ieder
voldoende ruimte en mogelijkheden moeten bestaan om gelukkig te
zi J n.
Dit is een mogelijkheid en een opgave om zinvol bezig te (le-
ren) zijn in eigen bestaan en in de wereld van anderen, vanuít
normen en waarden díe ons mede vanuit evangelische levensover-
tuiging worden aangereikt en ingegeven.
We staan dus een benadering voor van een ontwikkeling via het
onderwijs van "geheel de mens", die in zijn onderscheiden func-
ties én handelend én ethisch bezig ís. Waardenvríje opvoeding
is ondenkbaar.
Tijdens het educatieve proces wil men de leerlingen zoveel mo-
gelijk de gelegenheid geven om zich naar eigen aard en aanleg
met anderen te ontwikkelen. Dit kan het best in een sfeer waar-
in de leerling zich thuisvoelt en zijn begeleiding een centrale
plaats inneemt.
Daarbij zullen jongeren moeten geholpen worden om in zelfstan-
digheid en bewust hun eigen weg te gaan om hun bijdrage aan de
samenleving te leveren: om tot zelfontplooiing te komen, hun
positie te leren kennen, voor hun rechten te leren opkomen, te
kiezen uit wat zich aan hen voordoet, te ontdekken waar zij
kunnen meehelpen aan veranderingen, vrij en verantwoordelijk te
worden.
2. Bijdrage van de humanistische psychologie
Deze personalistische benadering wordt ondersteund en aangevuld
vanuit de humanistische psychologie.
Deze staat eigenlijk voor een sterk geloof in menselijke moge-
lijkheden: de klemtoon valt vaak op zelfontplooiing. Bij Maslow
en Rogers nemen zelfstandigheíd, waardi.gheid, redelijkheid,
uniciteít, ontplooiing, verantwoordelíjkheid een belangrijke
plaats in.
Algemeen kunnen we de volgende grondlijnen vinden in de huma-
nistische psychologie (29):
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- de uniciteit van mensen wordt benadrukt;
- zij richt haar aandacht op de totale mens, en niet op de on-
derdelen, op de gezonde mens, en niet op de disfunctionerende;
- gezondheid wordt gezien als een proces, niet als een toe-
stand; dit proces wordt gekenmerkt door de ontwikkeling van de
mogelijkheden die al in een mens besloten liggen;
- psychische problemen worden beschouwd als gevolgen van sto-
ringen in deze ontplooiing;
- vooral bij Maslow is er speciale belangstelling voor hogere
vermogens als creativíteit, talent, kunstzinnigheid, ethísche
ervaringen. Maslow stelt dat er een hiërarchie van fundamentele
behoeften bestaat waaraan moet worden voldaan om mensen te kun-
nen vormen tot "socíale wezens": eerst fysiologische behoeften,
dan de behoefte aan zekerheid, vervolgens sociale behoeften,
behoeften aan erkenning en tenslotte de behoefte aan zelfont-
plooiing (30), die garant moet staan voor groei naar anderen
toe.
"Zelfontplooiing houdt in dat men volledig op kan gaan in wat
men ervaart, dat men zi.chzelf daarbij totaal kan vergeten. Het
betekent dat men ieder moment ín staat is om de goede keuze te
doen, dat wil zeggen: een keuze die groei betekent en die niet
wordt ingegeven door angst (...). Het betekent vooral ook dat
men in staat is om naar zichzelf, naar eigen impulsen, naar het
zelf dat om gehoor vraagt te luisteren. Het betekent dat men
eerli.jk is en verantwoordelíjkheid durft te nemen (...), dat
men in staat is om lang en hard aan een moeilijke taak te wer-
ken. (...). Zelfontplooiing in balans met zelfdiscipline wordt
altruïsme. Egoïsme is zelfontplooiing zonder zelfdiscipline"
(31 ).
In de personalistische leer staan vrijheid en zelfontplooiing
altijd in relatie tot verantwoordelijkheid naar anderen toe,
maar ook in de humanistische psychologie - bij Rogers en zeker
bij Maslow (32) - wordt erop gewezen dat zelfactualisatie reke-
ning moet houden met het onvervreemdbare en opvorderende karak-
ter van de verantwoordelijkheid voor de ander. Nooit heeft Mas-
low "zelfactualisatie" willen terugdringen in de louter per-
soonlíjke, egoïstische of egocentrische hoek: "Het is psycholo-
gisch dom en ook psychologisch onjuist, te zoeken naar persoon-
lijk geluk en redding. Dit is in ieder geval de verkeerde weg
voor persoonlijke redding" (33). Vertrekkend van en aansluitend
bíj hun sítuatie moet men jongeren stimuleren en helpen hun
mogelijkheden te ontplooien, tekorten in hun ontwikkeling aan
te vullen, te helpen groeien naar een zelfstandigheid waarin
zij kiezend en keurend kunnen handelen als verantwoordelijke
mensen, tot eigen welzijn en tot dat van hun medemensen. De
klemtoon moet dan vallen op: respect voor het unieke van elke
mens door hem of haar aangepaste kansen te bieden tot zelfont-
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plooiing, gelijke waardering voor ongelijke gaven, en solidari-
teit en partnership met de andere(n). Uit het voorgaande kan
men afleiden dat de leerling in zíjn persoonlijke en maatschap-
pelijke situatie vooropstaat. Maar wat dan te doen met de prak-
tijkgerichte en zakelijke kant van de opleiding in het algemeen
en de beroepsopleiding in het bijzonder?
Ook deze aspecten moeten in de concrete leersituatie van elke
leerling gestalte krijgen, belangrijk is ook dat binnen het
onderwijs-leerproces de leerling in toenemende mate de kans
krijgt om zijn eigen leerproces mee te organiseren. Dit veron-
derstelt een flexibele schoolorganisatíe, o.a. wat groeperings-
vormen betreft, en mogelijkheden tot individualisering en dif-
ferentiatie.
Zolang het niet mogelijk blijkt het jaarklassensysteem af te
schaffen, zal men in deze structuur toch mogelijkheden moeten
inbouwen om de leerlingen hun eigen leerweg te laten volgen.
Niet alleen biedt een dergelijk, wat we zouden noemen, "so-
ciaal" personalisme een verruiming van het vormingskader, maar
tevens wordt deze verruiming sterk beïnvloed door de technolo-
gische verworvenheden:
- onze relatie met de natuur is via technologische ingrepen de
laatste eeuw sterk gewijzigd;
- de sociale technieken veranderden onze opstelling tegenover
anderen, mede onder invloed van de communicatiemedia en de
reclamebeïnvloeding;
- de psychologische technieken bieden, o.m. dankzij de
verworvenheden van de dieptepsychologie, heel wat nieuwe
kansen.
Dit alles stelt ons voor andere opgaven en taken en betekent de
mogelijkheid, zowel als de noodzaak van een verruiming van het
vormingskader naar "waardenvorming" toe.
Bovendien hebben de communícatiemogelijkheden de hele wereld
voor de mens opengebroken en verruimd. Hierbij mogen we niet
vergeten dat vooral jongeren groot zijn geworden in een televi-
sietijdperk, waarbij zowel het onheil als de technische moge-
lijkheden van de hele wereld dagelijks ten toon worden ge-
spreid. Men is zich hierdoor geleidelijk aan "verbonden" gaan
voelen met de hele kosmos.
Op het vlak van de ethiek ligt het in de lijn van de ontwikke-
lingen dat de nadruk zal moeten liggen op de verantwoordelijk-
heid voor het handelen van jongeren en volwassenen naar een ver-
ruimd mens- en wereldbeeld toe. Dit wordt een belangrijke opga-
ve voor het onderwijs.
Mede door de steeds grotere kwetsbaarheid, o.a. vanwege de nu-
cleaire vernietigingskracht, voelen jongeren duidelijk aan dat
de wereld slechts kan overleven door samen-te-leven: hun (en
ons) eigen heil hangt direct samen met het heil van de anderen.
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Als we niet leren denken in solidariteit met de anderen, neemt
de zelfvernietiging en de vernietiging van de anderen en de
natuur toe.
Het personalisme lijkt als ethische basis op het eerste gezicht
wellicht te zwak om deze evolutíe naar het samen-leven te on-
dersteunen, omdat de filosofische grondslag ervan vaak te eng-
persoons- en individualistísch gericht is. Toch stelde Mari-
tain, zoals eerder gezegd, dat de verschillende dimensies van
de persoon - en ook zijn betrokkenheid op de wereld rondom hem
- aan bod moeten komen: lichaamscultuur, affectíeve ontwikke-
ling, intellectuele en professionele arbeid, levensbeschouwe-
lijke en sociale vorming.
Het zij echter toegegeven dat dit niet voldoende is voor de
oplossing van collectieve maatschappelijke problemen. Binnen
het huidige personalisme moet dus de sociale di.mensie geïnte-
greerd worden om mensen te vormen in een samenleving zonder
grenzen. Wielemans gaat hierbij nog een stap verder en pleit
voor een geo-personalistische explicitering (34).
Hiermee bedoelt hij dat de mens begrepen zal moeten worden als
een wezen dat vourtdurend de ambiguïteit aanvoelt tussen "indi--
viduum" en "collectivum" in een poging om tot een nieuw "Ge-
stalt" te komen. Dit leidt tot een menselíjk relati.epatroon dat
kan worden ingedeeld in drie demensies:
- de verhouding van de mens tot de natuur;
- zijn verhoudi.ng tot de anderen;
- zijn verhoudi.ng tot zichzelf, als psychosomatisch wezen.
Bí.nnen dat kader moet elke persoon zijn psycho-sociale identi.-
tei.t bovendi.en nog kunnen uitbouwen op drie niveaus waarín hij
altijd leeft, zoals de humanistische psychologie vaststelt
(35):
- het somatische niveau, waarop hij probeert ongeschonden te
biijven i.n een voortdurende wederzijdse aanpassing aan het mi-
lieu en andere organismen;
- het persoonli.jk niveau, d.w.z. de integratie van de "interne"
en "externe" wereld in het beleven en het gedrag van het indi.-
vi du ;
- het sociaal ni.veau, waarop persoonlijke organi.smen die een
geografisch-histori.sche achtergrond gemeen hebben, zich
gezamenlijk in stand houden.
Uit de evoluties binnen de (westerse) menswetenschappen blijkt
dat de persoonsgerichte grondkenmerken altijd een belangrijke
plaats hebben ingenomen. Niettemin treden in de subjectgerichte
westerse ideologie geleidelijk meer socialiserende tendensen op
de voorgrond. Zo is, enerzijds, de invloed van subcultuur en
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schooltegencultuur een niet te stuiten fenomeen, terwijl, an-
derzijds, een sterke tendens optreedt van "verinnerlijking".
Het "ik" eist een grotere ruimte dan loutere ik-betrokkenheid.
Tegelijkertijd met het verdiepen van ons gevoel van persoon-
lijkheid neemt ook ons gevoel van verantwoordelijkheid voor het
bredere milieu toe. Men bekommert zich intensiever om de on-
schendbaarheid van de persoon en om het welzijn van het plane-
taire milieu.
Het is niet overdreven te stellen dat dit mede een verworven-
heid is van wat groeide uit de tegencultuur en subcultuur van
jeugdland uit de jaren zestig.
Er ontstaat een tegenstroomse denkwijze waarbij én de persoon
én de kosmos terug tot een vereniging dienen te worden ge-
bracht, tot een synthese van beide. Het groeiend ik-gevoel
kreeg geleidelijk aan een bijkomende dimensie van verbondenheid
met de kosmische omwereld. Zowel psychische bewustzijnsverruí-
míng als het verlangen om ecologische en kosmische ervaringen
te beleven, dragen meer en meer het existentiegevoel van jonge-
ren en ouderen. Daarom gingen jongeren zoeken naar een ruimere,
een algemene zingeving.
In het educatieve proces zal "zelfbevrijding" centraal blijven
staan, maar daardoorheen wordt meteen ook gemíkt op verantwoor-
delijkheid tegenover de ander (36).
De mens is echter een persoon in wording: zijn persoonlijkheid
en vrijheid als vorm van onafhankelijkheid, groeien samen, via
het leven en de opvoedi.ng, maar dit groeiproces blijft een con-
stante veroveringstocht, een opdracht voor elke dag opnieuw
(37). '
Dankzij zijn verstand en vrije wil kan de mens tot echt gees-
tesleven komen en als het ware zijn wezen "scheppen". Dankzij
de vrijheid van keuze, ingebouwd in de spontaniteit van per-
soonlijk wezen, bereikt hij een verantwoordelijkheid in de we-
reld van materiële dingen die hem toelaat zijn wezen te vormen
en te ontdekken. Maar hij wordt pas echt mens, m.a.w. persoon,
wanneer de waterval van veelzijdíge gebeurtenissen en activi-
teiten in zijn leven één gezicht kan aannemen, één grondpatroon
gaat vertonen, dankzij de eenmakende kracht van het verstand,
de deugden en de liefde (38).
In de geleidelijke opbouw van zijn persoonlijkheid staat de
mens voor de ambivalentie van zijn ontplooiing: deze kan zich
inderdaad realiseren in de zin van vooruitgang en bevrijding,
maar ook in de richting van afhankelijkheid. Dat is precies de
uitdaging en de prijs van keuzevrijheid (39).
Als de essentíële doelstelling voor dit streven naar bevrijding
uit de materiële afhankelijkheden, stellen alle auteurs de ge-
leidelijke ontwikkeli-ng van een geestelijk leven bij alle men-
sen (40).
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In dit perspectief plaatst ook Maritain zijn filosofie van de
arbeid, het recht van de arbeiders en zijn concept van de [ech-
nisch-wetenschappelijke vooruitgang.
De bevrijdende waarde van de arbeid als "werk van de rede" ziet
hij eveneens als dí.enst aan de gemeenschap, waarbij de "homo
faber" zichzelf kan ontplooien en daarin en daardoor groeit tot
"homo sapiens" (41). Maritain heeft oog voor de bevrijdende
waarde van de techniek, maar stelt dat zij moet worden onder-
worpen aan wat menselijk goed mag heten. Niet de mens moet zich
aanpassen aan de techniek, maar de techniek moet gehumaniseerd
worden (42).
De hedendaagse mens is in grote mate een produkt van diverse
krachten. Zijn handelen is zowel gebaseerd op invloeden uit
zijn (indi.vidueel) verleden als op algemene actuele invloeden.
3. De belangrijkste waarden uit het persunalistische en het
humanistische ideeëngoed
In de humanístische psychologie en de personalistische filoso-
fische ethiek wordt de "tiele" mens aangesproken om aan volledí-
ge, integrale opvoeding te doen. Maritain heeft het in dat ver-
band over een "integrale opvoeding voor een integraal humanis-
me" (43).
Omwille van zijn fundamenteel dynamische geaardheid is de mens
een gemeenschapswezen, zo stelt Maritain nog. Voor hem í.s de
persoon een "open eenheid": "Geen kleine god zonder deuren of
vensters zoals de monade van Lei.bniz, geen beeld dat zich noch
huort, noch spreekt. Van nature streeft de persoon naar gemeen-
schapsleven" (44).
De maatschappij verschaft aan de persoon de voorwaarden tot
bestaan en ontwikkelíng díe hij nodig heeft (45). "Omdat hij
vooreerst een individu is binnen zijn soort, is de mens in de
maatschappij een deel van het sociale geheel, want hij heeft de
hulp van zijn soortgenoten nodig om zijn eigen specifieke op-
drachten te volbrengen" (46).
Ook i.n de humanistische psychologíe vinden we die tendens naar
de "eenheid" tussen individu en gemeenschap terug, eveneens
aangevuld met het gegeven van "integrale" vurming. Zo kan uit-
sluitend intellectuele vorming níet zaligmakend zijn, omdat zij
enkel werkt met en aan een proces waarvan zi j het op gang ko-
men, het verlo~~p en de vertaling in het concrete niet bege-
leidt. De diepere motivatie van elk denken ligt er immers bui-
ten, in de affectief-dynamische sfeer. Voor Rogers zijn b.v.
emoties en intuïties minstens even belangrijk. Kennis onder-
scheídt hij bovendien in subjectieve, objectieve en interper-
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soonlijke kennis. Net als Maslow schildert hij een beeld van
een volledig functionerende mens. Deze is open voor ervaringen,
vertrouwt ook op zijn intuitie en leeft in het hier en nu (47).
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Hoofdstuk XIII
LEVEND LEREN, EEN VORMINGSCONCEPT
SPOREND MET HUMANISME EN PERSONALISME
Met de inbreng van een waardenethiek en filosofische grondslag
hebben we niet willen pleiten voor een louter normatieve wen-
ding, wel voor een betrekken van normatieve en waardenaspecten
in de opvoedi.ngspraktijk. We gingen daarvoor nader in op de
filosofische vooropstellingen en de eigen waarde van de perso-
nalistische filosofie en de humanisti.sche psychologie.
In het nu komende hoofdstuk willen wij aantonen welke waarden
de Themagecentreerde Interactie, eveneens - naast haar psycho-
analytische wortels - gegrueid uit existentíalistische en huma-
nistische theorievorming, daaraan toevoegt.
Themagecentreerde Interactie (TGI) gaat zeker verder en geeft
een breder raam aan de personalistische en in zekere zin ouk
aan de humanistische benadering, doordat ze het plaatst in re-
latie tot het "thema" waarmee gewerkt wordt en kadert in de
"globe", de context waarbinnen het leerproces zích afspeelt.
Concreter betekent dit dat het ik de ander niet mag laten redu-
ceren tot het thema, dat het ik het thema muet aanwenden um de
ander van dienst te zijn, en dat de ander en ik niet in een
luchtledige ruimte leven, maar elkaar ontmoeten en bevorderen,
rekening huudend met de werkelijkheid die ons samenzijn kan
structureren, zodat ook zo een "wij"-cohesie ontstaat.
Maar deze driehoek, deze asymmetrische driehoek, waarin de "an-
der" en het "wij" op elkaar zijn afgesteld, wordt bovendi-en nog
gekaderd í.n een alomvattend gegeven: de "globe", de bredere
context van het (les)gebeuren. Wat hier en nu tussen ons ge-
beurt uf wordt geleerd, bestaat in en bij de gratie van een
algemeen contact, ín de ruimte, in de tijd, in het collectief
en individueel onbewuste.
Uiteindelijk verwijst het "thema" naar de globe, naar de ander,
en het "wij" naar de volledige totaliteit - gesymboliseerd dour
de cirkel - waarin de ander ons upneemt. Meehelpen aan verande-
ringen, um in het samenspel van "jij" en "thema" en "globe"
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vri j het eígen antwoord van hun "ik" te geven en het "wíj" te
bevestigen of anders te richten.
Uit hetgeen volgt, zal moeten blijken dat het "ik" en het "wij"
nog meer op elkaar betrokken geraken door hun gecentreerd zijn
op het "het", de opdracht die zij op één of andere wijze samen
moeten vervullen. Het "thema" zal naar voren (moeten) komen als
het ordeningsprincipe van het vormingsgebeuren.
Callens gaat ervan uit dat in principe "gemotiveerdheid om te
leren" een natuurlijk gegeven is (48). De vraag is dan ook: hoe
kun je als leerkracht de motivatie van de leerlingen ontdekken?
Indien je die immers niet aanboort, ontstaat het "doodse" saaie
leren: de leerling geraakt dan zijn expressíebehoeften en zijn
leergierigheid kwijt, of zet deze om in verzet.
Als een proces levendig kan verlopen moet het kunnen bijdragen
tot de persoonlijke ontplooiing van leerkracht en leerling. Het
gevoel moet met andere woorden daadwerkelijk kunnen ontstaan
dat: ik, jíj en wij samen belangrijk zijn in het lesgebeuren en
in deze wereld (49).
Het wordt dan ook íeders opdracht om met de anderen te leren
samenwerken. Nochtans heerst in de gemiddelde school vaak een
sfeer van rivaliteit. "Dit rívaliteitsprincipe betekent echter
de organisatie van het zuivere egoïsme" (50).
In dat geval gaat het in de klas om een blijvend wedijveren om
punten, om het verwerven van een bevoorrechte positie en om de
gunst van de leraar. Hier telt nog alleen: ik of jij kan sla-
gen, wij niet. Het evenwicht tussen ik-gerichtheid en wij-ge-
voel wordt dan ook constant verstoord.
Een leerstofgericht leren ontneemt bovendien vaak de mogelijk-
heid tot denken en creatief handelen. Telkens weer wordt van de
jongere verwacht dat hij zich geheel inzet voor prestaties die
hij noch zijn leraar hebben bepaald en die niet altijd rekening
houden met zijn innerlijke ontplooiing, de intermenselijke re-
laties of de eisen die de maatschappij stelt. De leerling en
zijn leerkracht kunnen vervreemd worden van hun persoonlijke,
hun interrelationele en hun maatschappelijke motieven om te
leven. Als reactie tegen deze achtergrond van vervreemding en
verdoodsing wordt door Cohn de mogelijkheid en de noodzaak van
een levensecht en levend leren gesteld.
1. Het begrip Levend Leren
Enerzijds kan men het begrip Levend Leren in zijn meest algeme-
ne betekenis hanteren, en dan slaat het op leren "door en uit
het leven", leren uit ervaringen die men her en der opdoet. In
deze betekenis staat het dicht bij ervaringsleren, zoals het
wordt opgevat door Paolo Freire. In zijn opvatting zijn vorming
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en opvoeding gebaseerd op de ontwikkeling van de leerling van-
uit zijn eigen mogelíjkheden en krachten. Voor Paolo Freire is
"vrijheid" het doel voor ieder volwaardig mens, maar zíj wordt
niet zomaar geschonken. Vrijheid is dan "bevríjding" en bete-
kent zoveel als: steeds meer subject worden, steeds meer mens
worden, humanisering (51).
Het leerproces is gebaseerd op een dialoog tussen de leerlingen
en de leraar, gericht op de ervaringen met de buitenwereld en
op bewustwording. In die zín is ervaringsleren een opvoeding
die gerícht is op bevrijding (52)(53).
Leren wordt híer dan een "leren-in-dialoog". Communicatie en
di.aloog zijn dan ook centrale aspecten van het ervaringsgericht
opvoedingsproject van Freire.
Anderzijds wordt de term Levend Leren ook als technische term
gebruíkt binnen het kader van de Themagecentreerde Interactie
(TGI). TGI en Levend Leren zijn termen die Ruth Cohn is gaan
gebruiken, nadat zij haar psycho-analytische praktijk "slechts
voor enkele mensen" had opgegeven om een pedagogie "voor velen"
te ontwikkelen, di.e methodisch-theoretisch voortkomt uit een
combinatie van psycho-analytische en proefondervi.ndelijke psy-
chologi.sche inzichten. Deze opvoedkunde heeft het zogenaamde
ervaringsleren - vooral in het vormingswerk en de volwassenen-
educatie, en met name in duitstalige landen - sterk beïnvloed.
Cohn stelt dat Levend Leren ontsta3t, wanneer iedere deelnemer
aan het leerproces - dit betekent elke leerli.ng en ook de le-
raar - zo gedifferentieerd mogelíjk met zijn totale persoon
betrokken raakt op een thema, taak, project, d.w.z. met zijn
gevoelens en gedachten, met lichamelijke gewaarwordingen en met
alles wat zích in onze geest afspeelt aan verlangen, angsten,
fantasieën,... en wanneer interactie op gang komt met anderen,
di.e ieder op hun eigen unieke wijze evenee~is betrokken worden
op het aan de orde zijnde thema. M.a.w.: Levend Leren binnen de
visie van TGI is niet zomaar een methode van leren door of via
levenservaringen, maar staat in het volle leven: leren kan al-
leen als men volop "leeft" en deze levensgevoelens en -ver-
langens mee incalculeert in het onderwijsproces. Het thema zal
het aanknopingspunt ter motivatie worden, en moet bijgevolg
"levendig" genoeg zijn om te kunnen boeien: de parti.cipanten
(leerlingen en leerkracht) moeten zi.ch a.h.w. voelen leven en
groeíen in het onderwijs via de ontwikkeling van de thema's.
2. Levend Leren in de Themagecentreerde Interactie (TGI)
Vanuít de themagecentreerde interactie worclt elke si-tuatie van
het dagelíjks leven, en de intentioneel gecreëerde levenssitua-
ti.e in het bíjzonder - zoal:: ,~~~n "les" - beschouwd als de on-
derscheíden betrokkenheid van zovele "Ik-ken" binnen een con-
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crete context (de globe) op een expliciet of impliciet aan de
orde gesteld THEMA (in concreto vanuit de leerstof~het raam- of
leerplan~de leereenheíd) in interactíe met elkaar (het WIJ).
Levend Leren komt in de TGI dan tot stand wanneer de IK-WIJ-
THEMA-GLOBE-componenten van de leersituatie elk evenveel ge-
wicht krijgen en daartoe wisselend op de voorgrond komen. In
TGI-termen wordt zulks genoemd: het dynamisch balanceren tussen
de componenten van elke leersituatie (55).
Tabel V
Thema~ecentreerde Interactie: schematisch voorQesteld
`tiET' (THEMA~OPGAVE)
`IK' `WIJ'
(zie CALLENS, I., Ik, het thema en de anderen. Baarn,
Nelissen, 1982, p.25)
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Bíj Levend Leren is een belangrijk uitgangspunt dat elke deel-
nemer aangemoedigd wordt om zoveel mogelijk zijn eigen verant-
woordelijkheid te nemen voor wat hij zegt of niet zegt, doet of
niet doet, dat híjzelf beslist wat hem werkelijk bezighoudt, en
wat hij nastreeft in de realiteit van de situatie. Dit alles
verloopt in het besef dat de anderen ook hun zegje willen doen
en hun verlangens hebben. Dit houdt zelfontplooiing, zelfverwe-
zenlijking in, maar ook verantwoordeli-jkheid voor jezelf en de
anderen. In technische TGI-termen heet di.t: leid jezelf; of
nog: "wees (zoveel mogelijk) je eigen leider, de voorzitter van
jezelf" (Be your own chaïrman) (56).
Levend Leren door TGI beoogt zelfstandigheid en verantwoor-
delijkheid te leren en te laten nemen in groepsverband en gaat
als dusdanig concurrentiegeest en rivalitei.t tegen. Belangrijk
is ook dat "storingen" - wat dan overeenkomt met het blijkbaar
niet meer betrokken kunnen zi-jn op het thema of de taak - mees-
tal een relevante betekenis hebben voor het thema waar men op
dat moment mee bezig is. Binnen Levend Leren door TGI hebben
deze storingen op dat moment voorrang: zij mogen niet genegeerd
worden.
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3. TGI als systeem voor Levend Leren
In deze zin - en zo bezigen wij de term ook verder - is Levend
Leren een methode, die zích waarmaakt via het systeem van de
Themagecentreerde Interactie, een welbepaalde benadering van
de werkelijkheid. Het is zowel een waardengebonden manier van
kijken naar wat er gebeurt als mensen samen zijn, als het ge-
heel van aanwijzíngen voor het waardevol en verantwoordelíjk
handelen in die situatie. Levend Leren wordt gerealíseerd door
een grondhouding en door werkprincipes voor het leiden van
zichzelf en anderen, via een viertal componenten die samen het
TGI-systeem vormen (57):
- de vouronderstellingen (of axiomatiek), inclusief de doel-
stellingen;
- de grundregel van de TGI, nl. twee postulaten, omgevormd tot
richtlijn;
- de basiswerkhypothese;
- de TGI-kerngedachte, nl. het dynamisch balanceren.
a) De TGI-vouronderstellingen en doelstellingen
Een eerste uitgangspunt, door Cohn axiomata genoemd, is de ho-
listische mensopvatting. Ieder mens is volgens haar een fysie-
ke, emotionele, intellectuele en geestelijke eenheid. Daarop is
haar filosofische opvatting gegrondvest, en die werkt door in
de uitwerking die zij geeft aan TGI als methode. Het doel van
TGI is in groepsgesprek, onderwí.js of vormi.ngswerk, zichzelf en
anderen zu te gaan leiden, dat LEVEND LEREN ontstaat, en dat de
gruei.bevurderende en gezondmakende tendensen in de eenheid die
elke mens is, worden aangewakkerd i.n de plaats van de destruc-
tieve. Doel is om leerprocessen te doen evolueren tot levendige
communícatieprucessen, waarbij concurrentiestrijd wordt omgebo-
gen tot samenwerking. Dit i-mpliceert het nemen van verantwoor.-
deli.jkheid i..p.v. mee te gaan in allerlei processen van pseudo-
sociali.sering. Aan de basis van deze verantwuordelijkheid ligt
het bewustzijn van universele onderlinge afhankelijkheid: de
mens is én autonoom én onderling afhankelijk van o.a. de na-
tuurwetten en zíjn maatschappelijke omgeving. De menselijke
identiteit kan zich slechts ontplooien via een dynamisch en
optimaal evenwicht tussen de beide polen zelfstandi.gheid en
underlinge afhankelijkhei.d. Dit evenwicht moet steeds opnieuw
gevonden worden. Beide zijnswijzen hebben elkaar nodig: alleen
hij die "ik" kan zeggen, kan ook "wij" zeggen en kan als gevolg
met behoud van eigen zelfstandigheid met anderen tot een soci.a-
le eenheid kumen. En anderzíjds belet de underlinge afhanke-
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Uit: R. Cohn, Van psychoanalyse naar Themagecentreerde Interac-
tie. p.13.
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b) De grondregel van de TGI
Uit voorgaande vooronderstellingen volgen de postulaten:
~ wees je eigen leider;
~ storíngen hebben voorrang.
~ Wees je eigen leíder:
Cohn breekt eigenlijk het klassieke beeld van de leider af: in
TGI is de begeleider van een leerproces tegelijkertíjd deel-
nemer en lerende. De autonomie-in-interdependentie van ieder
groepslid vertaalt zij in het postulaat - de grondregel - van
het "eigen leiderschap". Niet de begeleider is de (enige) lei-
der, maar ieder is zijn eigen leider in relatie tot de anderen,
ten aanzien van de taak en het thema. De begeleider speelt dus
een bemiddelende rol ín een proces waarin iedere deelnemer de
opdracht meekrijgt: "wees je van je innerlijke toestand en van
de buitenrealiteit bewust, en blijf jezelf."
~ Storingen hebben voorrang:
De realiteit krijgt voorrang en daarom hebben ook storingen
prioriteit. Cohn stelt dat het werken aan weerstanden vooraf
gaat aan het werken aan inhouden. Op velerlei. wijzen kan een
deelnemer aan een leerproces zich verhinderd voelen te leren.
Dit duídt dan op storingen. Steeds hebben zij tot gevolg dat
men niet in staat is deel te nemen aan de taak die gesteld
wordt.
In TGI wordt voorrang gegeven aan storingen om alle deelnemers
optimaal de mogelijkheid te geven aan het leerproces deel te
nemen. Het leren onderkennen van de eigen storingen en het in-
brengen daarvan wíjst tevens op een groeiend eigen lei.derschap
van de deelnemer. Storíngen maken eigenli.jk ruimte voor Levend
Leren.
Het tijdelijk stopzetten van het groepspr~~ces om aandacht te
geven aan i.emands storing wordt gecompenseerd door de toename
van de gruepssolidariteit (cohesie) en de kwaliteit van de
leerprestatie. Door zich te mogen uitspreken of aandacht te
krijgen wordt doorgaans een verstoord evenwicht hersteld bij de
deelnemer(s) en kan men zich met nog meer kracht op het thema
concentreren.
c) De basiswerkhyputhese
Deze vertrekt vanui.t het gegeven 3at in het TGI-systeem vier
elementen van evenveel belang zijn en samen de leersituatie
vormen:
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- de totale persoon of het IK;
- de groep of het WIJ, en haar veelzijdige interactie;
- de taak, de "zaak" waarmee we bezig zijn of het THEMA;
- de materiële, sociale, geografisch-historische en kosmische
omgeving of de GLOBE.
De driehoek stelt hier - visueel - de leergroep voor. Daarom-
heen ligt de "globe", die de totale buitenwereld of omgevíng
voorstelt. Elke hoek van de driehoek is even belangrijk. Er
moet gestreefd worden naar een optimale (niet maximale) taakge-
richtheid, waarbij voortdurend elk van de componenten tot zijn
recht komt. Het proces moet afwisselend bewegen tussen: ik, wij
en thema, in relatie tot de globeaspecten. Er moet m.a.w. een
evenwichtige relatie tot stand komen - en een integratie - tus-
sen de onderdelen.
Het thema neemt in TGI een belangrijke plaats in. Het is uit-
gangspunt van het leerproces en het structureert de wijze van
leren in de groep. In die zin is het steeds het brandpunt,
waaromheen de interactie zich afspeelt.
Iedere groepsbijeenkomst of les(senreeks) kan aldus draaien
rond een welbepaald thema. Niettemín moeten ruimte en tijd ge-
laten worden voor allerlei. spontaan opkomende, tussentijdse
thema's, die een aanvulling kunnen zijn van het gegeven thema.
Het thema zorgt er bovendien voor dat het indívidu of de groep
zich niet in het ei.gen ínteractieproces verliest en de personen
niet vervallen in subjectivisme of ongerichte emotionaliteit.
Het thema brengt tenslotte een verbinding tot stand tussen de
drie andere componenten van de leersituatie.
d) De kerngedachte van TGI:
Deze is het principe van het "dynamisch balanceren". Het leren
blijft levendig voortstromen wanneer het niet gefixeerd raakt
b.v. op alleen het inhoudelijke, op de interactie of op de ge-
voelens. Dit voorkomen van fixering is groeibevorderend en ge-
zondmakend. Dynamisch balanceren betekent dan de aandacht wis-
selend laten gaan naar IK, WIJ, het THEMA, de GLOBE, naar de
innerlijke werkelijkheid en naar de realiteit buiten, naar den-
ken en voelen, naar samen bezíg zijn en alleen zijn, naar li-
chaam en geest, naar verleden en toekomst, naar spreken en
stílte ...
Leren is dan de totale persoon aanspreken ín zijn verwevenheid
met zijn context, met taken en opgaven, en in zijn ínteracties
die hij daarbij aangaat.
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4. Levend Leren als basis voor een veelzijdig vormingsproces in
het onderwijs.
In TGI wordt het rívaliteitsprincipe als uiteindelijk destruc-
tief beschouwd. Dit betekent dat prestaties en cognitieve doel-
stellingen in het onderwijs niet langer centraal staan. Zij
vormen slechts een onderdeel van het leerproces. Algemene "ver-
menselijking en humanisering" gaan in de plaats hiervan als
doelstellingen voorop staan.
De dynamiek van een leerproces is het cognítieve transformatie-
of veranderingsproces, dat gezíen wordt als de ontwikkeling van
spanningsverhoudingen tussen tegendelen in een veelvormig pro-
ces en in een betekenisvolle samenhang.
Deze spanningsverhoudingen of tegenstellingen worden dimensies
van het leren genoemd (59). Deze dimensies zíjn dan:
1) de ervaringsdimensie: nl. de verhouding tussen het individu
en zijn omgeving;
2) de psycho-sociale dimensie: nl. de verhouding tussen het
individuele en het collectieve;
3) de kritísche dimensie: de verhouding tussen realiteit en
fantasie;
4) de emancipatorische dimensie: de verhouding tussen expres-
síeve en repressieve krachten;
5) de dialogísche dímensie: de verhouding tussen mens en mede-
mens;
6) de belangendimensie: de verhouding tussen interesse en ín-
teractie;
7) de overdrachtdímensie: de verhouding tussen het cognitieve
en het affectieve;
8) de handelingsdi.mensíe: de verhouding tussen reflectie en
actie;
9) de waarnemingsdimensie: de verhoudíng tussen het mentale en
het líchamelijke
10) de bewustwordingsdimensie: de verhoudi.ng tussen het bewuste
en het onbewuste;
11) de structureringsdimensie: de verhoudi.ng tussen structuur
en proces;
12) de exemplarische di.mensie: de verhouding tussen het algeme-
ne en het bijzondere.
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Dit proces wordt schematisch als volgt weergegeven:
Tabel VII
Leren en verandering :








(Figuur) uit: Leren en verandering opgevat als de dialectische
ontwikkeling van tegenstellingen - De configuratie van zich
ontwikkelende spanningsvelden. In: CALLENS, I., Het concept
Levend Leren. A'dam, VU, 1984.
Leren is dus zich begeven binnen een breed uitdijend en veel-
zijdig spanningsveld. Het is zich bewegen tussen de polen van
een aantal dimensies die alle op een of andere wijze met elkaar
te maken hebben (60).
Recht doen aan zoveel mogelíjk dimensies creëert Levend Leren,
omdat het de mens in zíjn meerdimensi.onalitei.t aanspreekt en
heel maakt. Methodisch betekent dit dynamisch balanceren tussen
deze componenten in de vormgeving van het leerproces.
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Voor de persoon betekent dit dat hij voortdurend voortschrijft
aan zijn maatschappelijke en persoonlijke leergeschiedenís,
waar hijzelf slechts verantwoordelijkheid kan voor nemen:
1) Hij leert zichzelf bezig zien in zijn situatie;
2) als maatschappelijk índividu en als lid van (een) groep(en);
3) waarin hij de realiteit waarneemt en met fantasie problema-
tiseert;
4) zíjn impulsen toelaat en beheerst, zodoende expressieve en
repressieve onderdrukkende krachten binnen en buiten zichzelf
herkent en zichzelf bevrijdt;
5) communiceert en in dialoog gaat met mij, met jou, de ander;
6) inhoudelijk belangstelling ontwikkelt en aan taken werkt in
verbondenheid met de ander(en);
7) daarbij denkt en voelt;
8) beschouwend bezig is en tot handelen, tot actíe overgaat;
9) de realiteít waarneemt en lichamelijke gewaarwordingen re-
gistreert;
10) zich bewust wordt van wat (nog) niet bewust is;
11) structureert en zijn gang laat gaan;
12) veralgemeent en weer in het hier-en-nu verbijzondert.
Het bevorderen van leren en het stimuleren van veranderíng,
betekent relevant handelen in de ontwi.kkeling van deze span-
ningsvelden, zodat de tegendelen zich effectief aan elkaar kun-
nen ontwikkelen in een gewenste zin en de verhoudingen verder
gebracht worden in hun onderlinge samenhang. Zo wordt ook de
collectieve leergeschiedenis van de mensheid dagelijks verder
geschreven.
We zullen in het vijfde deel van dit onderzoekswerk nader in-
gaan op de wijze waarop de ontwikkeling van de spanningsbalans
en tegenstelli.ngen mogelijk gemaakt wordt binnen het Levend
Leren-concept. We zullen dan ook aantonen hoe dit correspon-
deert met de doelstellingen van de Algemene Vorming binnen het
Alternerend Onderwijs.
5. Levend Leren: geen persoonlijke ontplooi.i.ng in het onderwi.js
zonder samenwerki.ng.
Cohn stelt dat "zolang een onderwijssysteem ni.et bijdraagt tot
de persoonlijke ontplooiing van leerkracht en leerling en tot
hun vreugde en effekti.viteit, zolang het onderwijs níet tot
emancipati.e van de werkeli.jkheidszin leidt en de problemen van
de huidige menselijke historie niet op de voorgrond staan, zo-
lang moeten wij werken aan de verandering van het opvoedings-
systeem" (61). Eígenlijk zijn dit ook grondregels die gelden
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bij het Alternerend Leren, zodat Levend Leren hier best op ge-
ent kan worden.
Verder wijst zij erop dat "IK, JIJ en WIJ" in deze wereld even
belangrijk zijn, dat het onze opdracht is met elkaa~ te leren
samenwerken en deze wereld te verzorgen in plaats van te ver-
nielen. Niettemin constateert zij dat als we ons in de door-
sneescholen begeven, we een totaal andere sfeer merken:
"De sfeer van het onderwijs wordt gekenmerkt door het rivali-
teitsprincipe, en betekent de organisatie van het zuivere ego-
isme (...) De superioríteit van het stof-gericht leren tegen-
over de mogelijkheid van denken, creatíef zijn (dit mooie woord
is zelf in discrediet geraakt) en verwaarlozíng van menselijke
interaktie kenmerkt het onderwijssysteem (...). Het geestdoden-
de van de leerstofaanbieding in plaats van het Levend Leren
komt met name naar voren bij het basisonderwijs ín traditionele
klaslokalen waar nog jonge, kleine mensen in de rij gezet wor-
den. Dat is even afschuwelijk als koeien in een koestal die ze
nooit-kunnen-verlaten ..." (62).
Cohn stelt verder dat kinderen en volwassenen wel willen pres-
teren. Maar de term "prestatiedwang" dient gebruikt, niet omdat
prestatie op zichzelf gehaat wordt, maar daar waar prestatie
van buitenaf geëist wordt en dus niet met het innerlijke zijn
en de werkelijke behoeften van de naaste of behoeftige medemens
in verband is gebracht.
"Niet-levend leren dient noch de persoon, noch de gemeenschap,
noch de eigentijdse kunst, wetenschap, economíe of welke andere
zakelijke noodzaak dan ook; behalve dan voorbijgaande schijn-
conjuncturen en schijngevoelens van een enkele bevoorrechte,
die zelf door maagzweren en hartinfarcten zijn bijdrage levert
aan het vernietigingsreservoir van het rivaliteitsprincipe"
(63).
Cohn wijst verder ook op de "kilte" van heel wat z.g. progres-
sieve vernieuwingspogingen in het onderwijs, waarbij o.m. een
totaal vrije keuze van "vakken" wordt ingevoerd, maar waardoor
juist de noodzakelijke bescherming en menselijke verzorging
door klasseonderwijzers en klasgenoten wegvallen. Zij nodi.gen
niet meer uit tot gemeenschappelijkheid, maar verbannen elke
leerling naar het eiland van zijn belangstelling, zijn voorkeu-
ren en talenten ...
Haaks op deze "toestanden" staat het TGI-model. Uit de hulpre-
gels voor de communicatie in een themagecentreerde interactie-
groep blijkt duidelijk dat voor R. Cohn en haar medestanders
persoonlijke ontwikkeling en samenwerking hand in hand gaan. In
principe vervullen deze regels een instrumentele functie. Zij
beogen nl. de mensopvatting en de waarden die ten grondslag
liggen aan de vooronderstellingen gestalte te laten krijgen in
het gedrag van de deelnemers:
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- vertegenwoordig jezelf in wat je zegt; spreek met "ik", niet
met "men" of "wij";
- als je een vraag stelt , zeg waarom je die stelt en wat die
vraag voor jou betekent;
- wees authentiek en selectief in je communicatie;
- onthoud je zolang mogelijk van het geven van interpretaties
t.a.v. anderen, deel integendeel jouw persoonlijke reacties
mee;
- wees voorzichtig met generalisaties;
- als je iets zegt over het gedrag van een ander deelnemer, zeg
dan ook wat het voor jou betekent dat de ander zo is;
- onderlinge tussengesprekken hebben voorrang en zíjn belang-
rij k;
- slechts één tegelíjk;
- spreek niet met meer personen tegelijk (64).
Het behoort tot het politiek-economísch en medisch-therapeu-
tisch terrein, het kader van individuele en coëperatieve moge-
lijkheden vour vrijheid te verruimen; tot het psychologisch-pe-
dagogische, de aanwezige persoonlijke eigenschappen individueel
en in groepen te stimuleren. Zichzelf alleen als produkt (van
gezin en maatschappíj) zien en niet ook als producent van bei-
de, berust op een door de huidige fysica als onhoudbaar be-
schuuwd, nietszeggend causaliteitsprincipe. Daarin bestaat dan
geen ruimte meer voor toeval en voor vrije keuze. Maar de peda-
goog is nooit helemaal zonder hoop: er zijn ook in de ergste
gevallen aanknopingspunten voor keuzemogelijkheden (65).
6. Levend Leren als integrerende onderwijsmethode
De humanistisch geïnspireerde leerkracht streeft ernaar, stelt
Cohn, zowel zijn speelruimte als die van de leerlingen bij hun
keuzemogelijkheden te verdi.epen en te verruimen. Als menselijk
wezen zíjn we de eenheid "ik", en tegelijk een deel van het
"wij": we zijn tegelijk steeds autonoom en interdependent.
In de klassen die werken volgens de principes van de TGI-metho-
de is het de taak van de leerkracht structuur, werkverloop en
balans doelgericht te initiëren. De leerkracht is tegelijker-
tijd diegene di.e waakt over de organisatie van de werkstructu-
ren van het interactieproces, als vakman en didactícus en als
menselijk wezen dat uiteindelijk dezelfde basísbehoeften heeft
als zijn leerlingen.
Het is zijn taak om de klas aan te moedigen als groep en niet
om met een verzameling mensen te werken die onderling geen en-
kele relati-e met elkaar hebben en di.e met elkaar wedijveren.
Hij benadrukt dus het belang van een gruep als een op interac-
tie gericht WIJ, dat leerlingen en leerkrachten omvat; hij be-
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nadrukt dus de feítelijkheid van de wereld en het belang van
vaardigheden om die wereld meester te worden, d.w.z. met ande-
ren samen te werken en de wereld te zien als interactie van
geven en nemen.
In die zin worden beklemtoond:
- eerbied voor het leven,
- het groeien,
- verantwoordelijkheid nemen,
- autonomie en interdependentie,
als axioma's - basisvooronderstellíngen - van het Levend Leren
door TGI. De taak van de leerkracht in het Levend Leren-proces
bestaat er bijgevolg in voortdurend attent te zíjn op het dyna-
misch balanceren tussen de zwaartepunten IK, WIJ, THEMA, GLOBE.
Uit deze theoretische analyse blijkt dat deze methode - binnen
het TGI-systeem - tevens een adequaat antwoord biedt voor de
begeleiding en didactische aanpak van minder gemotiveerde jon-
geren, zoals die in het Alternerend Onderwijs voorkomen.
R. Cohn stelt in dat verband dat er voor het ogenblik in verre-
gaande mate overeenstemming bestaat over het feit dat mensen
zich kunnen veranderen of veranderd kunnen worden, als basis
van de opvoedkunde (66).
Zij stelt evenwel dat de mogelijkheden voor verandering zích in
twee diametraal tegenover elkaar staande richtingen ontwikke-
len:
- naar mechanisering en ontmenselijking;
- naar hoop op een humanistische of inenswaardige evolutie.
Als verschillen worden dan aangestipt:
- enerzijds een extreem beloning-straf systeem; anderzijds een
systeem van behoedzaam verbeteren;
- enerzijds indirecte manipulatíe; anderzijds rechtstreeks,
openlijk leiden;
- enerzijds opzettelijke geheimhouding van belangrijke informa-
tie over mensen, dingen, materialen; anderzíjds een open aanbod
tot het verkennen van de werkeli.jkheid;
- enerzijds honger of overvloed; anderzijds adequate verzorging
voor allen;
- enerzijds blindelingse ingrepen in chemische en elektronische
processen; anderzijds een op het mechanisme gerichte ondersteu-
ning en vertrouwen in de interpersoonlíjke mogelijkheden (hulp
bij het groeien, die niet de procesmatige en mechanische tech-
niek uitsluit, maar deze beperkt tot speciale en noodgevallen).
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7. Levend Leren in verband met de humanisti-sche psychologie
Levend Leren via TGI hoort thuis in de humanistísche traditie:
- dat blijkt al uit het geloof van R. Cohn in het individu en
zijn groei in de groep.
-"Het thema wordt verbonden met de mogelijkheden, krachten en
positieve tendenzen en niet met conflicten, inzinkingen en te-
korten. Men vraagt: "Hoe ga ik mijn moeilijkheden in deze groep
te boven komen?" Men vraagt níet: "Welke zijn mijn moeilijkhe-
den?" (67).
- TGI vereist een klimaat van veiligheid, aanvaarding en waar-
dering, dat moet borg staan voor een vrije en open expressie,
zonder angst. Het principe van het dynamisch balanceren van de
"driehuek" in de globe uit het TGI-werkmodel staat ervoor ín
dat dit klimaat een proces blijft (67).
- De gruepsbegeleider heeft een participerende functie: hij
kenmerkt zich door vertrouwen in de individuele persoon en in
de gruep. Elke deelnemer krijgt hierdour het volle gewicht dat
hem tuekomt in het leerproces. De fundamenten, grond- en hulp-
regels van de TGI zijn enkel hulpmiddelen vuor de werking. Deze
regels mueten ei.genlijk geïnteriuriseerd worden i.n het indivi-
duele gedrag van de deelnemers, ook buiten de sessies, aldus
worden ze "humanistische" grondhuudingen, attitudes vour verder
gezond functioneren.
Nugmaals herhalen wij dat TGI gekarakteriseerd wordt door au-
thenticiteit, een evenwichtige sfeer, positieve gevoelens, een
diep vertruuwen in de mens en zijn ontwikkeling en een em-
patische huuding van de gruepsbegeleider.
A1 deze kenmerken vinden we ook terug bij Rogers (68)(15). Om-
dat Rogers zich als humanistisch psychuloog ouk gerichter met
onderwijs en vormi.ng heeft be~igóehuuden, haken we hier op in.
Zijn centrale stelregel - die hij in de cliëntgeri.chte therapie
tuepaste - dat de sturíng van het proces bij de cliënt ligt,
geldt uok vuur het onderwijs. Vourts steunt hij up de volgende
stellingen uver leren:
- menselijke wezens hebben een natuurlijk vermogen tot leren;
- zinvol leren víndt plaats wanneer de leerling het onderwerp
zi.et als van belang vour zijn eigen doelstellingen;
- kennis di.e een verandering in de zelf-organisatie met zich
meebrengt, wordt als een bedreiging ervaren en men heeft de
neiging zich ertegen te verzetten;
- wanneer het ik weinig wurdt bedreigd, kunnen ervaringen in
een andere vurm worden waargenu~nen en ís leren mogelíjk;
- veel zinvulle kennis wordt al doende verzameld;
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- leren wordt bevorderd wanneer de student op verantwoordelijke
manier deelneemt aan het leerproces;
- spontaan leren, waarin de hele persoon wordt betrokken - zo-
wel zijn intellect als zijn gevoel -, is het meest duurzaam en
doordringend;
- het maatschappelijk meest nuttige leren is het aanleren van
het leerproces zelf, een voortdurende bereidheid tot ervaren en
een incorporeren in zichzelf van het veranderingsproces.
Om de - vaak verborgen - behoefte tot actief, constructief en
creatief leren te ontsluiten, laat Rogers concreet zien hoe de
leerkracht hierop kan inspelen door het bieden van vrijheid,
vertrouwen, echtheíd, aanvaarding, zorg en waardering. Deze
grondhoudingen kunnen aan bod komen via een klimaat van veilig-
heid en waardering en kunnen de vele emotionele remmingen op de
leerontwikkeling wegnemen en een vorm van leren bevorderen van-
uit de persoon van de leerling zelf, van binnenuit.
In de TGI biedt R. Cohn een concrete invulling of herneming van
de door Rogers beklemtoonde aspecten van effectíef leren.
- Volgens beide auteurs is de mens op zoek naar zijn diepere
doelstellingen. Naar waarden die hij eerst zal ontdekken, wan-
neer hij leert luisteren naar hetgeen zich in hem afspeelt en
dat leert ui.tdrukken in de eerste persoon (69).
Bij Cohn luidt het: "Betrek je op jezelf, ga na wat zich in jou
(in jezelf) voordoet, beslis nu en hier wat je wil doen." En:
"Spreek in de ik-vorm", "ontken je gevoelens niet".
- Beiden benadrukken het belang van een sterk geloof van de
mens in zichzelf, en van het verantwoordelijk individu. Bij
Rogers staat de zelfaanvaarding in verband met authenticiteit,
het samenvallen met zichzelf, ook met de aanwezige tegenstrij-
dige gevoelens.
Bij Cohn is het oog hebben voor de motieven en gevoelens van
jezelf en van anderen en ook oog hebben voor de buitenwereld en
de anderen een belangrijk doel (69). Van daarui.t volgt een con-
tinu verantwoordelijk afwegen over wat te doen, wat ze benoemt
als "selectieve authenticiteit" bij het leiden van jezelf.
- Door gelijk belang te hechten aan het "wij"gevoel en de "glo-
be" wordt in de TGI evenals bij Rogers het groepsklimaat een
belangrijke factor in het bevorderen van de ontwikkelíng van de
persoon: warmte, aanvaarding en positieve instelling. Het is
dit wij-gevoel en de aandacht voor de globe die ertoe moeten
bijdragen dat de deelnemers zich uidrukken en ontplooien.
- Cohn hecht ruim belang aan de functies van de begeleider -
het ik van de animator en zijn aandacht voor het bevorderen van
de "balans". Híj wordt beschouwd als een soort model-deelnemer.
Deze gedachtengang vindt zíjn equivalent in het Rogeriaanse
cliëntgerichte humanisme.
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Zoals bij de TGI geldt de begeleider ook hier als de bewaker
van de interactíeregels, die hij uitlegt, voor-leeft, duidelijk
en geloofwaardig maakt. De TGI van Cohn geeft echter meer. hand-
vatten voor het hanteren van leerprocessen dan de voornamelijk
interpersoonlíjk-relationele theur.ie van Rogers (2). Rogers is
cliëntgericht, Cohn is individu-, thema-, interactie- en doel-
gericht, én wijst als didactische weg het themagecentreerd be-
zig zijn aan (70).
8. Levend Leren en het personalisme
Het sociaal per.sonalisme beschouwt elk probleem van de mens
vanuit het concrete mens-zijn, dat de eenheid van lichaam en
ziel veronderstelt. Persoon-zijn is openheid naar de wereld. De
mens muet tot zichzelf inkeren - intériorisation - en naar de
wereld uitgaan om voor zijn medemens in te staan - extériori-
sation.
Binnen Levend Leren gaat de TGI-methodiek ook uit van de uni-
citeit van de persuun: het "ik" muet zich goed, gewaardeerd,
geïnterioriseerd voelen, voural als er thematisch kan gewerkt
wurden. Buvendi.en moeten de verschillende i.k-ken rekening hou-
den met elkaar, wat een verantwourdelijkheíd voor de andere(n)
i.mpliceert, mede gericht op een bredere globe. Zo spoort het
persunalisme met de ethische fundering van het Levend Leren-
concept.
Tenslotte luidt de grondregel van TGI naar binnen en naar bui-
ten te kijken, en elke situatie als ui.tdaging te beschouwen om
te geven en te nemen. Dit is wat Cohn nuemt: wees je eigen lei.-
der.
In het sociaal-persunalisme ziet Mounier bovendien ook scherp
de gevaren van een (over)technische samenleving. Hij onderkent
de machten van de depersonalisering die de persoun van zijn
vrijhei.d en waardigheid dreigen te beroven.
Toch ís de ethiek van het personalisme geen ethiek van het gro-
te voorbeeld, geen nieuw soort van aristocratisme. Het gaat
niet om het buitengewone, maar om het gewone. Het is een "exis-
tentiële" verbintenis, de belichaming van een voortdurend han-
delen. Het murele handelen is een permanente strijd. Existentie
is actie. Wanneer het "engagement" wordt afgeschreven, wordt de
"condition humaíne" afgewezen. In het engagement worden de mu-
gelijkheden geschapen waarin de mens zich als persoon kan ont-
plooien (71).
Dit engagement staat niet enkel bij Mounier, maar ook bíj Mari-
[ain centraal als een opnemen van "verantwuurdelijkheíd" vour
de anderen, en met de anderen, in solidaritei.t. Ook bij Cohn
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ligt in de grondregel jezelf te leiden, en in de aandacht voor
storingen maar vooral voor het "wij" en de "globe", de klemtoon
op het samen-met-de-anderen-rond-een-thema verantwoordelijkheid
opnemen. Ook de "volledige" mens die aangesproken wordt - zowel
bij Maritain als bij Mounier - víndt een parallel in de holis-
tische visie van Cohn.
Bovendien biedt het personalisme kansen om het eerder humanis-
tisch geïnspireerde TGI een versterking van de ethische funde-
ring te geven. "Er loop een duidelijke lijn van de ethiek der
waarden naar de ethiek van het personalisme, zoals er ook een
duidelijke verbinding is van het personalisme naar het existen-
tialisme." (72).
Midden ín deze verbinding situeert zich het experiëntieel exis-
tentieel denken van de humanistische psychologen, en ook van
Cohn. Allicht ook door de vroege dood van Mounier is de filoso-
fie van het personalisme nooit sterker doorgedrongen. Niettemin
kan een bredere doordenking van het personalistische streven in
de toekomst een bijdrage leveren tot het vinden van een eigen
gezicht in de anonimiteit van de massa.
Overgangsfiguren tussen het personalisme en het existentiali.sme
beklemtonen de beschikbaarheid als centraal kenmerk van de men-
selijke existentie.
- Gabriël Marcel: "Mijn zijn is in wezen een toebehoren aan de
ander." (73);
- Max Scheler: "De mens leeft eerst in de ander en dan pas in
zichzelf." (74);
- Martin Buber: "Tegenover de zakelijke houding van de mens
t.a.v. de werkelijkheid staat de oorspronkelijke, dialogische
verhouding van de mens tot de wereld." (75);
- Emmanuel Lévinas: "De gerechtigheíd houdt in dat ik in de
Ander mijn meester erken, hem in zijn anders-zijn aanneem, en
daaruit alle consequenties trek." (76).
9. Levend Leren: ruimte voor diepere zingeving en waardenopvoe-
di ng
Op een ogenblik waarop de zinvraag zich haast in alle hevigheid
stelt, moet onderwí.js opnieuw gaan "re-ligare": een verbindi-ng
helpen maken tussen mens en kosmos.
Welnu: TGI kan dit aan; thema en globe-aandacht staan hier borg
voor opdat "men betekenis aan zijn context geeft". Belangrijk
blijft dat mensen vragen naar een ontologische, levensbe-
schouwelijke onderbouwing (77). Deze wordt niet perse verstaan
als "confessionaliteít", maar als een eigen oriëntatie op de
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zin en het doel van het menszijn in deze samenleving. Deze be-
hoefte aan levensbeschouwing ligt in het verlengde van en ís
ook meteen een verdieping van TGI op ethische grondslag. Zij
biedt een antwoord op de behoefte aan vrijheid, en uit het in-
tuïtieve vermoeden dat de oorsprong van de vrijheid ligt in het
innerlijke van de mens, het in onze maatschappij en klassieke
,~nderwijs braakliggende gebied van de innerlijke cirkel.
En precies hierop heeft Levend Leren door TGI, steeds gemikt.
In het TGI-werkmodel is het via het thema en de globe, steeds
mogelijk aan het onderwijs ook een andere dimensie te geven dan
die waarin mensen voornamelijk en soms uitsluitend aangesproken
worden op hun buitenkant: kennís en gedrag. In een vraaggesprek
over 'religie' antwoordt Cohn letterlijk: "Daar TGI-groepen met
fundamenteel menselijke, en ook ethische behoeften en vragen
bezig zi j n, komen - tezamen met andere di-kwi j ls verdrongen of
onbewuste vragen - ook religíeuze vragen naar boven, die naar
de zin en oorsprong van menselijk leven peilen." "TGI is reli-
gieus open."
(...)"Persoonlijk ben ik er van overtuigd dat religiositeit in
het menselijk zijn zelf geworteld zit en precies zoals taal,
verschei.dene klanken en vurmen kan aannemen. Alle talen zijn
zinvol. Alleen taalloosheid lijkt me een grote kwaal." (78).
Tot slot herhalen wij nog even de basisaxioma's waarop Cohn's
mensvisie stoelt. In het volgende hoofdstuk trachten we er de
ethische fundering, gestoeld op het sociaal-personalisme, aan
te verbinden.
- de mens is autonoom en interdependent;
- eerbied voor al wat leeft en groeít;
- vri.j beslíssen binnen grenzen die te verruimen zijn.
Deze diep humanistisch verankerde principes worden binnen TGI
mogelijk doordat respectievelijk:
- de mensen beter in staat zijn om zelfstandig keuzen te maken
in zelfstandíge verantwoordelijkheid, naarmate zij hun verbon-
denheid met de wereld en met de andere(n) bewuster beleven;
- mensen eerbied dienen te hebben voor groei. en ontwikkeling,
doordat dit gegeven hun besluiten díent te leiden;
- er maar vrijhei.d bestaat in gebondenheid. De maatschappelijke
en persoonlijke omstandigheden bepalen hoe vrij men is om te
kiezen. "Het bewustzijn van onze universele interdependentie is
de basis van onze verantwoordelijkheid als mens.".
Als zelfontplooiing niet kan zonder verantwoordelijkheid, dan
bevinden we ons ook in het spanningsveld dat waardenbelevíng en
waardenopvoedi.ng heet.
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Ricoeur (79) tracht de complexiteit van het begrip waarde
enigszins te verklaren door aan te tonen dat "waarden" een
soort kruispunt zijn tussen subjectiviteit en objectiviteit,
vrijheid en ethisch appel: een tussenbegrip tussen zelfont-
plooiing en solidariteit.
In het "waardenonderzoek" van Schotmans wordt op dat vlak uit-
gegaan van een breder kader, doordat gekozen wordt voor een
personalistische aanpak: "een persoon streeft nu eenmaal waar-
den na" ( 80 ) .
Een waarde wordt dan een langdurige en stabiele overtuiging dat
een bepaalde gedragswijze of levensdoelstelling persoonlijk
ofwel sociaal verkiesbaar is boven een eraan tegengestelde ge-
dragswijze of levensdoelstelling.
Tenwolde (81) stelt dat hiervoor "ruimte moet gegeven worden
tot ontplooiing, en transformatie van bewustzijn, twee door
humanistische stromingen geïnspíreerde, aanvullende begínselen
voor het vormingswerk; die principes richten je op de persoon,
maar niet op het individueel egoïsme."
Begeleiding wordt dan een grondhouding om aan waardenopvoedi.ng
te doen. Deze grondhouding is wezenlijk: "De axioma's, postula-
ten en hulpregels van TGI sluíten aan bij de door Rogers be-
doelde grondhouding. Zij zijn vooral te zien als een zinvolle
aanvulling en verdieping van bestaande modellen." (82).
In die zin is TGI in Levend Leren een "waarden-gericht" concept
dat niet in het minst om deze reden als reële mogelijkheid
voor Alternerend Onderwijs geboden wordt.
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Deel V
LEVEND LEREN ALS METHODISCH CONCEPT EN
PEDAGOGISCH-ETHISCHE FUNDERING
VOOR HET ALTERNEREND ONDERWIJS
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IN LEIDING
In Deel III omschreven we het begrip Alternerend Onderwijs als
een mogelijke aanzet om een adequaat vormingsmodel aan te bie-
den, met name aan jongeren met motivatieproblemen en~of school-
moeheid.
We beklemtoonden ook dat het begrip Alternerend Leren niet al-
leen het na (of naast) elkaar bestaan betekent van de drie
deelaspecten, maar ook het inspelen op elkaar van de algemene
vorming, de beroepsopleiding en de (deeltijdse) werkervaríng.
In Deel IV stelden wij het vormingsconcept Levend Leren voor,
dat een mogelijk didactisch uitgangspunt kan betekenen om een
verantwoord "Alternerend Onderwijs" op te zetten via een geëi-
gende methodiek, nl. de Themagecentreerde Interactie (TGI).
In dit Deel V willen we aantonen dat Levend Leren een geldig en
werkbaar concept is dat aan Alternerend Onderwijs methodisch
gestalte kan geven vanuit een pedagogisch-ethische fundering.
Daartoe zullen we in een eerste hoofdstuk de vormingsdoelstel-
lingen van het Alternerend Onderwijs van naderbij bekijken,
zoals zij aanvankelijk waren gepland en zoals zij zich doorheen
de eerste vier jaren deeltijds onderwíjs in Vlaanderen geleide-
lijk duidelijker hebben afgetekend, via het "Vormingsplan Alge-
mene Sociale en Persoonlijkheidsvorming".
In een tweede hoofdstuk brengen we dan, als sluítstuk, de doe-
len van het Alternerend Onderwijs met hun verschoven klemtonen
en hun duidelijker geworden behoeften ín relatie tot de metho-




VAN HET ALGEMEEN VORMINGSPLAN
IN HET ALTERNEREND ONDERWIJS
1. Een systeem van alterneren met drie componenten
Het Alternerend Onderwijs is een systeem met drie componenten,
dat voor hun samenspel het volgende inhoudt: tijdens de ar-
beidsperiode leren de jongeren wat werken betekent, en hoe ze
als werkende jongeren kunnen arbeider én mens zijn, zowel bin-
nen als buiten hun arbeidsterrein. Deze arbeidservaring zou
moeten aansluiten bij de beroepsopleiding en bij de algemene
vormi.ng. Wederkerig daarmee moet de beroepsopleiding inspelen
op wat de jongeren tijdens hun arbeidstijd meemaken, d.w.z.
verder werken aan de ervaringen die zij op beroepstechnisch
gebied opdoen tijdens hun arbeid en - wanneer nodig - vertrek-
ken van vragen, moeilijkheden en ideeën die ze tijdens hun werk
ontmoeten. En wanneer de jongeren nog geen kans op arbei.dserva-
ring hebben gekregen, moet de beroepsopleiding hen toch voorbe-
reiden op de wereld van de arbeid (1).
De derde component: "algemene vorming", kan in dit systeem
voortreffelijk worden i.ngepast, wanneer men ook hier vertrekt
van de ervaringen die de jongeren opdoen op het werk maar ook
in hun vrije tijd en bij hun vorming, en scherpe aandacht heeft
voor hun belangstellingsaspecten, suggesties en behoeften (2).
Belangrijk voor het vormingswerk vanuit het concept Levend Le-
ren ís bíjgevolg zijn levendig karakter: zowel de werk-, de
leef- als de leersituatie vormen het uítgangspunt voor het
leerproces. Het gaat duidelijk om een integratie van de drie
componenten, en niet om los van elkaar staande elementen.
2. De algemene vormi.ng als plaats van thematisering
Uit het vourgaande bli-jkt dat het in dit samenspel van drie
vormingscomponenten bijzonder aan de algemene vorming toekomt
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om de ervaringselementen uit de beide andere vormingscomponen-
ten bespreekbaar te stellen. Als er ergens thematisering
plaatsvindt, is dat binnen de algemene vorming.
Overigens sluit dit niet uit dat ook in de beroepsopleiding en
op het werk wederkerig gerefereerd wordt naar de ervaringen díe
de jongeren op de andere "vormingsplaats" opdoen. "On the job"
kunnen er problemen ríjzen die een specífieke vorming vergen
tijdens de beroepsopleiding, en daar kunnen een aantal prak-
tische oefeningen uit de beroepsopleiding, eventueel vergezeld
door theoretische inzichten, worden getraind. Wederkerig kan de
beroepsopleiding geleidelijk inspelen op de opleidingsbehoeften
van het bedrijf, en ook hopen dat de volgens afspraak aange-
leerde vaardigheden toegepast en ingeoefend mogen worden door
de jongere (3).
In de nu volgende beschouwingen zullen wij onze aandacht toe-
spitsen op de algemene vorming als vormend gebeuren binnen het
Alternerend Onderwijs.
3. Vormíng van de gehele persoon
Door het Vormingsplan dat voor algemene vorming door de Natio-
nale Stuurgroep voor het Deeltijds Onderwijs (4) werd ontworpen
(5), lopen een aantal krachtlijnen die een duidelijker profiel
verlenen aan die algemene vorming.
De eerste kracht li jn ís: vorming van de gehele persoon van de
jongere. Voor een vorming van de volledige persoonlijkheid wor-
den ín het raamplan een tweetal negatieve en een tweetal posi-
tieve argumenten aangedragen (6):
- de geringe aanspraak die het eenzijdig cognitieve op deze
jongeren zal maken;
- het gevaar dat een eenzijdig intellectuele vorming onderdruk-
kend gaat werken t.a.v. de behoeften, belangstellingsdomei.nen,
gevoelens en verbeelding van de jongeren, en vervreemdend en
verarmend op hen inwerkt;
- het feit dat een totale benaderíng van de jongeren meer kan-
sen heeft om tegemoet te komen aan jongeren met problemen of
klachten, waarvan de oorsprong veeleer in het affectieve, het
sociale en~of het lichamelijke kan liggen, maar wier invloed
zich ook kan doen gelden in het intellectuele;
- het feit dat de verschillende aspecten van een persoon ook
moeilijk van elkaar zijn te ontkoppelen, en zeker ook niet ont-
koppeld ervaren worden door deze jongeren.
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Tenslot[e worden twee wezenlijke positieve principes vermeld
ten gunste van wat met Brown "confluent onderwijs" wordt ge-
noemd (7):
- het feit dat in een persoon alle functies tot volle ontplooi-
ing moeten worden gebracht, dit wil ook zeggen: evenwichtig en
in hun onderlinge samenhang gevormd;
- de grondstelling dat ín een tijd waarin de familie, de staat
en de godsdienst minder invloed hebben op de opvoeding, het
onderwijs en de vorming een toenemende opdracht van waardenver-
duidelijking naar zich krijgen toegeschoven.
4. Opbouw van een evenwichtige en volledige identiteit
Niet ten onrechte plaatst het Vormingsplan zijn beschouwíngen
over een totale vormí.ng van de persoon van de leerlingen onder
de hoofdi.ng "Harmonische vorming" (6). Verderop spreekt de
tekst over "een harmonische ontwikkeling van de in elke jongere
aanwezige belangstellingspunten en talenten. Die kunnen zích
situeren op de vlakken van de creatieve, muzische, ethische,
religieuze, lichamelijke, verstandelijke, sociale, theoretisch-
technische en praktische ontplooii.ng" (8).
In dit opzich[ pleit het Vormingsplan voor occasionele en in-
tentionele activiteiten waarin de jongeren allereerst hun wen-
sen, mogeli.jkheden en beperkingen op de verschillende vlakken
zouden kunnen ervaren, en er zich vervolgens verder in bekwamen
(8). "Vanuit ons streven naar een harmonische ontplooiing van
de mogelijkheden en de gaven die elke jongere ín zich draagt,
zetten wij een vorming op die zoveel mogelijk di.mensies van het
mens-zijn behelst." (9). Vrij spoedig duikt de term "basisvaar-
digheden" op. Hiermee wordt gedoeld op een aantal handelingsbe-
kwaamheden en vaardí.gheden di.e elke mens nodig heeft om te kun-
nen leven en samen-leven.
5. Opbouw van een reali.stísche, positief georiënteerde, verant-
wourdelijke ídentiteit
Bíj de opbouw van een "volledi.ge persoonlijkheid" vervaagt de
scheidi.ng die algemeen wordt aangebracht en ook in het Vor-
mingsplan wordt aangegeven tussen de doelstellíngen vour de
maatschappelijke en de persoonsvorming (10). Zeker vervaagt ook
het onderscheid tussen de beroepsopleiding en de algemene vor-
ming dí.e vanuit één geheelconcept moeten worden benaderd (11).
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Toch kunnen er binnen de beroepsopleiding een aantal specifie-
ke, aanvullende doelstellingen worden nagestreefd met de deel-
nemende jongeren:
- het geleidelijk ontdekken en nastreven van een aantal belang-
rijke waarden die meer specifiek tot het domein van de omgang
met het materíële behoren;
- het groeien in hun keuze voor een bepaald beroep en~of beroe-
pengebied,
- het verwerven van een zeker inzicht in de plaats die het be-
roep en~of beroepengebied innemen ín het geheel van de econo-
mische activiteiten, en het maatschappelijk bestel,
- het weerbaar worden tegen sociale, persoonlijke, technische
of praktische moeilíjkheden op het werk,
- het beleven van arbeid als zíngeving aan het leven (12).
Gericht op de adolescentiefase waarin de jongeren in het Alter-
nerend Onderwijs zich bevinden, zal de aandacht, zowel in de
beroepsopleiding als in de persoons- en de maatschappelijke
vorming, zich concentreren op:
"- de opbouw van een realisti.sch zelfconcept: een adequaat en
genuanceerd inzicht in de eigen mogelijkheden en beperkingen,
- de opbouw van een positief georiënteerd zelfbewustzijn: dit
sluit ook zelfaanvaarding - mét zijn eigen mogelijkheden en
beperkingen - in,
- de opbouw van verantwoordelijkheidsbesef t.a.v. zichzelf:
eerbied t.a.v. zijn eigen mogelijkheden, de wilskracht om die
te ontplooien, kritische zin en relativeringsvermogen t.a.v.
zijn vermogens en hun realisaties,
- de opbouw van een objectieve kijk op de anderen: een realis-
tisch inzicht in de gaven en remmingen van de anderen, los van
de projectie van ei.gen eigenschappen of wensen,
- de opbouw van een positieve benaderíng van de anderen: dit
sluit ook de aanvaarding in van de beperktheden en onhebbelijk-
heden van de anderen maar evenzeer: het waarderen en kunnen
uitdrukken van het goede dat in hen steekt, het kunnen formule-
ren van positi.eve verwachtingen t.a.v, hun mogelijkheden,
- de opbouw van verantwoordelijkheidsbesef naar de groep toe:
de bereidheid anderen kansen tot persoonlijke ontplooiing te
bieden, wederzijdse eerbied, luisteren naar en oplossen van el-
kaars behoeften en belangen, zin voor samenwerking, zin voor
positief kritische inbreng" (13).
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6. Klimaat van persoonlijke waardering
"Gezien de moeilijke sociale omstandi-gheden, het dikwíjls nega-
tieve schoolverleden e.d. hebben deze jongeren nood aan een
sfeer van ontvankelijkheid, aanvaardíng en aanmoediging. In het
deeltijds onderwijs moeten zij zich kunnen herkennen en thuis-
voelen." (14)
De tekst "Hoe de betrokkenheid van de jongeren bij hun vorming
verhogen?", geschreven vanuít en voor vormingssessies voor be-
gelei.ders in het Alternerend Onderwijs, geeft concreter ge-
stalte aan deze opdracht:
~ Eerb.ied: "Zij hebben er recht op, behandeld te worden zoals
wij zelf willen worden behandeld. Deze eerbied uit zich in onze
aandacht voor hun situatie en hun problemen. Hierbij gebruiken
wij best een reversibele, wederkerende taal. Dit betekent dat
de taal zo gehanteerd wordt dat zij ook "tegen" de begeleider
gekeerd zou kunnen worden. Spreken in "ik-boodschappen" is
daartoe een zeer goede manier" (15).
~ Aanvaarding en begrip: "Hiervoor moeten wij het vermogen om
ni.et veroordelend t2 zijn ontwikkelen en oefenen. Een gehele
aanvaarding van een andere persoon laat geen "ja-maar"-clausule
toe" (15).
u Vertrouwen: "Vertrouwen wordt gemanifesteerd door geloof in
de andere: dit mag niet worden geïnterpreteerd als een blind
vertrouwen tegen beter weten ín, maar als het actief stimuleren
in die richti.ng waari.n de jongeren hun verantwoordelijkheid
kunnen opnemen" (16).
~ Positieve, realistische verwachtingen: "Deze verwachtingen
hebben echter pas hun gunstig effect als ze positief zijn, en
voldoende zijn afgestemd op zíjn capaciteiten. Hij moet "aange-
grepen" worden op het niveau waarop hij zich bevindt, met de
opruep "plus est en vous" (17).
~ Persoonlijke aanspraak: "Elk individu ... moet erkend en be-
naderd worden in zijn eigenheid. Elke jongere moet zich per-
soonlijk aangesproken voelen vóór híj zich kan engageren. De
groep zal trouwens maar een ~~ciite groep zi jn, als hi. j bestaat
uit een aantal jongeren die hun echte persoon inbrengen" (17).
~ Bevestiging: Belangrijk is niet alleen bevestiging op een
persoonsspecifieke wijze, maar zeker ook, misschien vooral, op
een taakspecifíeke wijze, d.w.z. dat de jongere niet enkel i.n
zijn persoun wordt gewaardeerd, maar ouk ín datgene wat hij
goed doet, zowel in het produkt als in het proces... In deze
sfeer hoort uok de zorg voor succesbeleving thuis.
~ Aanmuediging en ondersteuning: "Soms-dikwijls!" is tussendoor
ook aanmoedi.ging nodig, d.w.z. moed bijkomend aanreiken. Tussen
het vertrouwen vanaf het begin en de bevestiging op het einde
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is dit eigenlijk een "voortbestaan" van het gegeven vertrouwen
en een "voorteken" van de te verwachten bevestiging (18).
~ Waardering van eigen initiatief en inbreng. Deze aanbevelíng
geldt zowel op het vlak van de inhoudelijke ontwikkeling van de
thema's als op het vlak van de samenspraak en het medebeheer
(19). Maar hierop komen we nog terug.
7. Werken met de groep
"Essentieel is het groepsproces, waardoor de deelnemers leren
van en aan elkaar" (20). "Het gebeuren in de groep speelt zich
af rond drie polen, het individu met zijn mogelijkheden en be-
perkingen, de taak of leerinhouden, en tenslotte ook de groep
waarin allerlei processen of gedragingen, de gevoelens, het
studeren, de communicatie van de jongeren beïnvloeden" (21).
In elke jongerengroep heerst een specifiek klimaat. "De jonge-
ren van een groep zijn elkaar positief tot negatief gezind, ze
koesteren bepaalde opvattingen t.a.v. de groep als geheel,
t.a.v. de begeleiders, t.a.v. hun collega's, maar ook t.a.v. de
taken die door de groep als geheel of door elk afzonderlijk
moeten worden vervuld" (21).
Maar dit klimaat kan veranderingen ondergaan. "De sfeer van een
groep is het produkt van het leven bínnen die groep zelf. Het
is geen onveranderlijke grootheid. De mentaliteit van een groep
is door toedoen van de leden van die groep voor verandering
vatbaar" (22). En het Vormingsplan beklemtoont vervolgens de
positieve rol die de begeleíders kunnen spelen in het bevorde-
ren van positieve groepsdynamische processen.
Het is nu één van de kenmerken van de meeste jongeren die A1-
ternerend Onderwijs volgen, dat zij veel meer nog dan "gemid-
deld" gevoelig zijn voor de invloeden en het klimaat die zij
van de groep ondervinden. "Voor een groot gedeelte bepaalt de
groepssfeer, en het zich goed voelen in de groep, de werkresul-
taten. Want hoe groot onze eigen inzet ook is, wat de jongeren
het meest direkt als belonend, dus stimulerend, of als bestraf-
fend, dus remmend, ervaren, is de geest waarin de groep werkt"
(23).
Deze invloed geldt overigens ook voor de begeleider: "Het is
bovendi.en een feit dat een begeleider zich positiever gedraagt
t.a.v. de jongeren, wanneer er in een groep een goede atmosfeer
heerst. Sterker nog, in dat geval gaat hijzelf op zijn beurt
nog meer meespelen om het klimaat nog mooier te maken" (24)...
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Net zoals voor de jongeren dus: een goede sfeer opent mogelijk-
heden voor een heel goede sfeer!
Bovendien: ook al is het wij-gevoel in de groepen van het A1-
ternerend Onderwijs niet meteen een antwoord op de cultuurbreuk
tussen het onderwijs en de (zwakmaatschappelijke) gezinnen, het
kan een zekere brugfunctie vervullen naar het gezin en de
vriendengroep waarin de jongeren thuishoren (25).
8. Een thematische benadering
Het is precies deze inbedding in de concrete realiteit en haar
soms bijna onbeperkte "heerschappij" over de jongeren die A1-
ternerend Onderwijs volgen, díe de auteurs van het Vormingsplan
ertoe aanzet om met zoveel klem de opsplítsing in vakken te
verwerpen. "Zeker voor de leerlingen van het deeltijds onder-
wijs, maar ~~~~k voor andere, verhindert de vakkensplitsing de
binding met het reële leven en met de complexe realiteit" (26).
Daarom pleiten de auteurs voor een grundig geïntegreerde vor-
ming.
"Daarbij wordt uitgegaan van een direct aanwezi.ge levenssitua-
rie, de ervaringswereld en de interessesfeer van de jongeren om
leerinhouden en werkwijzen in functionele samenhang te verwer-
ven of te leren beheersen" (26). In dat opzicht zetten de au-
teurs zich af tegen een "cursorische aanpak", waarbij de onder-
werpen en hun ui.twerking al van tevoren zijn vastgelegd en
waarbij de begeleider zich de ruimte ontneemt om het vormings-
proces met de jongeren samen op te bouwen en~of te laten groeí-
en. Aan het andere uiterste staat dan een "extreem projectma-
tige aanpak", waarbij de jongeren zelf bepalen wat ze wi.llen
behandelen, en hoe. "De gulden mi.ddenweg ligt tussen bei.de,
waarbij een aantal algemene thema's door de begeleider voorop-
gesteld worden. Ze worden door de jongeren, in samenwerking met
de begeleider, geselecteerd, ingevuld en uitgewerkt" (27).
Verderop (28) plaatst het Vormingsplan de factoren op een rij-
tje die een rol spelen in de keuze van een bepaald thema en
daarin van een bepaald aspect:
- zijn maatschappelijke relevantíe,
- zijn persoonsvormende waarde,
- de vuorkeuren en belangstellíngen van de jongeren zelf,
- het ontwikkelingsniveau van de jongeren,
- de plaatselijke situaties,
- actuele gebeurtenissen in de streek, het land, het buiten-
land,
168
- jaarlijks weerkerende feesten en herdenkingen,
- het aanbod van het raamplan zelf,
- de activiteiten vanwaar dit thema kan vertrekken of waartoe
het kan leiden,
- de evolutie binnen het groepsgebeuren.
Maar waarover de thema's ook gaan, ze zijn vooral en wezenlijk
hulpmiddelen, aanleidingen, mogelijkheden om jonge mensen in
hun persoonlijkheid en hun maatschappelijke zin te laten groei-
en (27). Daartoe is het wel nodig dat de jongeren ze als de
hunne ervaren, dat hun keuze zowel als hun benadering als zeer
levensnabij, als levensecht bij hen overkomen.
9. Een thematische benadering over de afbakening in Algemene
Vorming en Beroepsopleiding heen
"Uiteindelijk zou de beroepsopleiding één vormingsgeheel moeten
vormen met de algemene vorming en omgekeerd. In een eerste fase
kan dit verwezenlijkt worden voor onderdelen van het oplei-
dingspakket. Hier volgt een voorbeeld van een beroepsopleíding
die algemene vorming ínschakelt:
"Sommige materialen laten we door de leerlingen zelf aankopen
in verschillende winkels. Met hen kunnen we dan nadien aspecten
uit de algemene vorming bespreken zoals:
- de voor- en nadelen van inkopen in het groot;
- de aangepastheid van het gekochte aan de bedoelingen;
- de ínformatieverstrekking over de soorten materiaal en hun
samenstelling in de winkels;
- een kwaliteitsvergelijkíng tussen de diverse merken;
- de gevaren van publiciteit;
- eventuele ecologische, hygiënische, sociale, praktische as-
pecten bij de aankoop van sommige produkten of stoffen;
- het begroten van boodschappen en het kritisch onderzoeken van
de totale kostprijs naderhand" (29).
Zo wordt in een aantal centra voor deeltijds onderwijs ook con-
creet gewerkt met één of andere vorm van mini-onderneming.
"Binnen de vele thema's die worden uitgewerkt in het kader van
de algemene vorming, zou het thema "onderneming" in relatie met
de beroepsopleiding, een gans jaar door kunnen ondersteund wor-
den via het concreet werken aan en in een mini-onderneming.
Hierdoor krijgen Algemene Vorming en Beroepsopleidi.ng maximale
kansen tot alterneren" (30). En de hier geciteerde ontwerptekst
vervolgt met het formuleren van negen doelstellingen die gerea-
liseerd kunnen worden vía deze specifieke vorm van ervaringsle-
ren, en die samen het hele domein van vaardigheden, inzichten
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en attitudes bestrijken. De laatste van deze doelstellingen
luidt zo: "Algemene Vorming en Beroepsopleiding laten ervaren
als één geheel in een alternerend concept" (31).
10. Een thematische benadering als uitgangs- en bestemmingspunt
vour het ontwikkelen van zelfredzaamheid in de brede zin
A1 staat het niet met zo duidelíjke woorden in het Vormings-
plan, al is deze verduidelijking maar gaandeweg aan het groei-
en, en al is de gedachtenontwikkeling hieromtrent in volle ont-
wikkeling (32), toch kunnen wij stellen dat "zelfredzaamheid in
de brede zin" in de menigte van aanvankelijk vouropgezette
duelstellingen allicht één van de meest omvattende, één van de
meest centraliserende is geworden. In het oorspronkelijk Vor-
míngsplan werd de term "zelfredzaamheid" nog voorbehouden voor
de praktiscàe vorming (33). Maar geleidelijk aan is hij "in de
wandeling", tijdens allerhande vormingssessíes voor begeleiders
van de Algemene Vorming komen bovendrijven als een soort van
rode draad i.n de nagestreefde vormi.ngsdoelen.
Eigenli j k vurmt hi j samen met de i.n de volgende paragraaf be-
sproken "communicatíevaardigheid" de rode draad die door het
vormingsaanbod voor de cognitieve basisvaardigheden loopt.
"Deze cognitieve basisvaardighaden - eigenlijk spreken we beter
over cugniti.eve aspecten van de basísvormi.ng - beschouwen we
dan
- als middelen om onszelf en de wereld rundom ons te ontdekken
en te bestuderen,
- als míddelen um ons leven en de wereld waarín we leven te
ordenen en zin te geven" (34).
Dour het ontwikkelen van basisvaardi-gheden wordt volgens de
auteurs van de tekst "Basisvaardigheden" niet enkel de zelfred-
zaamheid verhu~~gd, maar ouk het gevoel zelfredzaam te zí.jn.
"Als zodanig draagt werken aan cugnitieve vaardigheden bij tot
het verhugen vait het zelfwaardegevuel van de jongeren. Zij die
ín het Experimenteel Deeltijds Onderwíjs (E.D.O.) terechtkomen,
hebben in een aantal gevallen een negatief zelfbeeld opgebuuwd.
Zich bekwamen in de cognitieva basisvaardigheden kan vour hen
een belangrijke stap betekenen op weg naar een gruter zelfres-
pect en gelouf in ei.gen kunnen" (34).
De nadruk op de zelfredzaamheid komt al tot ui.ting in de kern-
doelstellingen die i.n de tekst "Basisvaardi.gheden" worden ge-
formuleerd vuur de vier taalvaardi.gheden. Omdat deze zelfred-
zaamheid in de context van het luisteren, het spreken, het le-
zen en het schrijven meestal nog specifieker "communi.catievaar-
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digheid" is, behandelen wij de beschouwingen betreffende de
taalvaardigheden ín de volgende paragraaf.
Een ander element waar opvoeden tot zelfredzaamheíd voortdu-
rend mee verweven is, is die van de ontwikkeling van de re-
kenvaardigheden. In de aan dit aspect van de basisvorming spe-
cifiek gewijde brochure, houden de auteurs een bijzonder krach-
tig pleidooi voor:
- rekenen alleen maar wanneer het functioneel nodig is in de
context van de thema-ontwikkeling (35),
- rekenen als een methode die hun toestaat problemen te formu-
leren en naar een oplossing te zoeken (36),
- dit probleemoplossend denken als een methode die zij moeten
aanleren (37),
- en eventueel bíjsturen (38),
- en waarbinnen zij zich bewust moeten worden van mogelijke
tekorten in de elementaire rekenvaardigheden (39),
- en die eventueel moeten remedíëren (40).
Hoe de elementaire rekenvaardigheden en het probleemoplossend
denken en hun eventuele individuele remediëring dan organisch
verweven kunnen zitten in de ontwikkeling van een concreet the-
ma, wordt exemplarisch aangetoond voor het onderwerp "betalen"
(41). Deze aanpak werd inmiddels in enkele centra voor deel-
tijds onderwijs, met name in Genk en Roeselare, met succes toe-
gepast. Momenteel is hij zich aan het ... verbreiden!
11. Een thematische benadering als uitgangs- en bestemmingspunt
voor het ontwikkelen van communicatievaardigheid
We zegden het al: tot de zelfredzaamheíd in brede zin behoort
ook de communicatievaardigheid. En het is opvallend hoe deze
notie in de beschouwingen omtrent de vorming van de taalbasis-
vaardigheden overal aanwezig is.
Zulks blijkt al meteen uit hun situering: "Luisteren en spre-
ken, lezen en schrijven zijn aspecten van het sociale communi-
catievermogen. het is vanuit die context dat zij benaderd moe-
ten worden, en niet als vaardigheden die op zich staan" (42).
Vervolgens verwijzen de auteurs van de brochure over "Basis-
vaardigheden" naar onderzoek waaruít blijkt dat een doorsnee
mens in het dagelijks leven voor 45 ~ van de "aangesproken"
taalvaardígheden luistert, voor 30 ~ spreekt, en maar voor 15 ~
leest en voor 10 y schrijft (42). Daarop baseren de schrijvers
hun stelling dat de belangstelling vooral moet uitgaan naar de
mondelinge communicatie.
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Tijdens de vormingssessies die werden gewijd aan de thematische
ínschakeling van taalvaardigheden bleek hoe hardnekkig de ten-
dens is om vanuit het schoolse de voorkeur te laten uitgaan
naar de meer "toetsbare" taalvaardigheden, met name de schrif-
telijke. De gesprekken onder de deelnemers lieten evenwel de
overtuiging veld winnen dat de elementen "controleerbaarheid"
en "veelheid aan objectief verbeterbare oefeníngen" weinig re-
levant zijn vour de jongerengroep in het Alternerend Onderwijs.
Integendeel, meer en meer begeleíders geraakten ervan overtuigd
dat het er precies op aankwam die aspecten van taal te oefenen
die functioneel zijn in het leven, de concrete arbeidssituatie
en~of het werken aan een thema door de deelnemers. Zo begonnen
mensen zi.ch (eindelijk) vragen te stellen over de noodzaak
en~of veralgemeenbaarheid tot alle deelnemers van het lezen van
moeilijke teksten en van spellingsoefeningen ... Er zijn jonge-
ren vour wie het schrijven hoogst zelden voorkomt, zelfs niet
het solliciteren ... (42)
Maar in de brochure was in deze materie al stelling gekozen
dour de kernduelstellingen voor elk van de vier taalvaardighe-
den te preciseren. 0. i. loont het de moeite die accenten hier
over te nemen, omdat zij ook zo sprekend zijn door de duel.stel-
lingen díe er niet als essentieel in voorkomen en waarover dus
gezwegen wordt:
-"gedurende een bepaalde periude met aandacht kunnen luisteren
naar het gespruken woord van de ander(en),
- de ínhoud en~of bedoeling van het gesprokene begríjpen,
- het gesprokene kunnen weergeven,
- waar dat strookt met de bedoelingen, met het gesprukene reke-
ning kunnen huuden" (43);
- "aan een gesprek kunnen deelnemen,
- in de praktijk weten (aanvoelen) welke sourt taal je in welke
situatie gebruikt,
- de opgedane indrukken, ervari.~igen, gevoelens en meningen kun-
nen ui.tdrukken in een aangepaste en begrijpelijke taal" (44);
- een tekst behoorlijk kunnen lezen, luidop, maar voural stil,
- zijn inhoud kunnen begrijpen en weergeven,
- gevraagde informatie kunnen opzueken: de informatiebronnen
kunnen raadplegen (45);
- eenvuudi.ge en zinvolle schrijfopdrachten kunnen uitvoeren in
een zo correct mugelijlce taal. Dit laatste is een streefdoel,
geen nurm (46).
Als een muui vourbeeld van de dynamiek binnen het deeltijds
underwijs willen wíj in het kader van deze beschouwingen rond
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de themagebonden ontwikkeling van de taalvaardigheden enkele
elementen aanhalen uit de verslaggeving die na afloop van de
vermelde vormingssessies plaatsvond. Naast veel steun voor de
opzet en de uitwerking van deze vorming werd erop gewezen dat
het geformaliseerde karakter van de teksten de indruk verzwakt
dat taal voor alles een maatschappelijk communicatiesysteem is,
en dat zij bovendien ruimer moet worden opgevat dan enkel in
verbale zin (47).
En bij de kerndoelstellingen voor de spreek-, respectievelijk
de schrijfvaardigheid worden de volgende aanvullingen naar vo-
ren gebracht:
- zich op een aan de sítuatíes en de gesprekpartners aangepaste
non-verbale manier kunnen uitdrukken (48), d.w.z. leren com-
municeren;
- er kunnen dri.e niveaus van kerndoelstellingen worden onder-
scheiden: willen schrijven; verstaanbaar willen schrijven; cor-
rect willen schrijven (49).
12. Geïntegreerde waardenverheldering
Nog een ander aspect van zelfredzaamheid moet hier worden ver-
meld. "Jongeren in het deeltijds onderwijs zullen dikwijls ko-
men uit milieus waar zij opgroeien in de vanzelfsprekendheid
van een grote hoeveelheid vooroordelen en modeverschijnselen.
Daarom is het dat attitudes zoals kritísche zin, zin voor nuan-
cering, nauwkeurigheid, objectiviteit, duurzame kwaliteit,
openheid en zin voor relativiteit zo belangrijke vormingsdoel-
stellingen zijn voor de deeltijdse jongeren" (50). En meteen
daarna komen in de tekst van het Vormingsplan dan toch de ter-
men "waardenopvoeding en -verduidelijking" voor die tevoren
verborgen waren onder het enigszins misleidende kopje "Zelf-
standigheidsvorming" (50).
Wanneer zij de Algemene Doelstellingen van het globale vor-
mingsproject van het deeltijds onderwijs uitschrijven, laten de
auteurs van het Vormingsplan hun schroom evenwel varen:
"Uiteindelijk is de algemene vormingsopzet in wezen gericht op
het begeleiden van onze jonge mensen in hun zoektocht naar de
zingeving van hun bestaan. Dit betekent dat wij de jongeren,
vanuit hun persoonlijk verleden, vanui.t hun gezamenlijke noden
en ervaringen, zullen aanzetten en stimuleren om te komen tot
- het opbouwen van zelfrespect en geloof in eigen mogelijkhe-
den, en het tonen en beleven van respect voor en geloof in de
mogelíjkheden van anderen;
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- het opbouwen van een persoonlijk gefundeerde waardenschaal
t.a.v. het leven met anderen in al zijn verschillende aspecten;
- het uitbouwen van een eigen levensproject met zin voor de
eigen verantwoordelijkheid en in overleg en rekeníng houdend
met de anderen" (51).
En onder het aspect ethische vorming vermelden de auteurs van
het Vormingsplan, opnieuw in een uitdrukkelijk religieus pers-
pectief, zoals expliciet blijkt uit de eerste twee doelstellin-
gen:
-"Leren nadenken en spreken over eigen ervaríngen, gevoelens
en standpunten t.a.v. kerk en geloof ("geloven en godsdiensten
in het algemeen" (52));
- leren aanvoelen welke betekenis geloven heeft en kan hebben
in het persoonlijk leven van de mens;
- inzien voor welke waarden er wordt gekozen in het dagelijks
leven, en nieuwe waarden leren ontdekken;
- basiswaarden leren ervaren, zoals: dankbaarheíd, verwonde-
ring, ingetogenheid, goedheíd en aandacht voor anderen, waar-
achtigheid, verantwoordelijkheid;
- komen tot het onderkennen van waarden en onwaarden om alzo
een persoonli.jk waardenperspectíef uit te bouwen" (53).
Hoe de behoeften van de jongeren stap vooe stap moeten worden
opgenomen, en dan verruimd en verdiept, wordt aan de hand van
een voorbeeld verduidelijkt: "Een themawerking rond vakantie
kan bijvoorbeeld eerst wel stilstaan bij de onmiddellijke be-
hoefte van de jongeren: 'ontspanning', 'aan niets moeten den-
ken' .
Zo kunnen via een licht sturende begeleiding, of via een bege-
leiding die via de positieve inbreng van sommige jongeren de
groep kan sensibiliseren~mobiliseren, diepere waarden worden
aangeboord, bíjvoorbeeld: verwondering voor de natuur, aandacht
voor ons levensritme, gemeenschapsbeleving in de vrije tijd...
In een nog volgend stadium (...) kunnen deze diepere waarden
ook actief worden nagestreefd, bijvoorbeeld: exploratie van de
eigen streek, een dagschema om zijn vakantietijd níet tot 'ver-
loren tijd' te laten verworden maar hem in handen te nemen, een
projectje om met audio-visueel materieel de jongeren van een
ander centrum 'warm te maken' voor de eigen streek..." (54).
Uiteindelijk is het de bedoeling dat deze waardenverduidelij-
king leidt tot een complete gedragsverandering in de zin van
hetgeen wij ín punt vijf hebben beschreven als de opbouw van
een realistische, positief georiënteerde, door verantwoorde-
lijkheidsbesef gekenmerkte identiteit.
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13. Van het levensnabije ervarene naar het concrete doen
Overigens geldt deze zorg om tot tastbare realiseringen te ko-
men niet enkel het domein van de waardenbeleving. Het behoort
tot de project-geïnspireerde benadering van het deeltijds on-
derwíjs en zeker van de algemene vorming erin, dat men vertrekt
vanuit de ervaringen van de deelnemers om via de "omweg" van de
reflectie te komen tot inzichten en~of vaardigheden en~of atti-
tudes die in de concrete werkelijkheid vertaalbaar zijn.
"Anders uitgedrukt: zowel de verbale communicatie tijdens de
"levensgesprekken" als het bijwerken van de cognitieve basis-
vaardigheden taal en rekenen, moeten vertrekken vanuit concrete
levenssituaties, en nà een zekere graad van abstractie - het
denken, de reflectie -"terugkeren" naar concrete activiteiten
die de levenssituaties ~en andere vorm kunnen geven." (55)
In dit verband wordt ook wel over C.A.C.-aanpak gesproken: "Het
denken ('A' van abstract) geniet zijn bestaanrecht als brug
tussen concrete béginsituaties en concrete veranderingsplannen
('C' van concreet)" (55).
En in het Vormingsplan was al een expliciete verwijzing opgeno-
men naar de benaderingsmethode van Cordijn:
-"Het zien: de feitelijke situatie bevragen en kritisch over-
denken; door het zien een duídelíjker kijk krijgen op de situa-
tie.
- Het oordelen: de feitelijke situatie, gedrag, problemen ver-
gelijken en confronteren met andere of nieuwe mogelijkheden die
zinvol of haalbaar zijn, en daardoor komen tot een persoonlijk
standpunt.
- Het handelen: vanuit de confrontatíe van het feitelijke met
het wenselijke, zoeken naar oplossingen en veranderingsmoge-
lijkheden, en wat men geleerd heeft, consequent toepassen in
het eigen leven." (56)
In dit licht moeten wij ook het pleidooi begrijpen voor het
gebruik van actieve, d.i. activerende, stimulerende methodes.
"Bij deze jongeren primeert het handelen. Het denken krijgt in
hun ogen pas belang wanneer het hun helpt hun handelen te ver-
beteren. Lange kringgesprekken bijvoorbeeld zullen snel verve-
lend gaan werken, en de betrokkenheid van de jongeren in het
gedrang brengen. Ze kunnen dan ook best afgewisseld worden met
ontspannende of andere doe-activiteiten. Belangrijk voor de
motivatie is alleszins dat een gesp~ek, aen meer theoretisch
gedeelte, zich situeert tegen de achtergrond van een concreet
project" (57).
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Overigens wezen de ervaringen met de eerste deelnemersgroepen
al na enkele maanden uit dat het de voorkeur verdiende te wer-ken met kortlopende projecten of thema's van enkele weken, en
zeker niet meer dan een halve dag per keer om de aandacht gaan-
de te houden (58). Ook in het Vormingsplan was hierop vanaf het
begin al gewezen en was de aandacht gevraagd vuur een sterke
afwisseling in het programma, die dan bovendien kansen biedt
tot wisselwerking tussen de diverse activiteiten en groepe-
ringsvurmen (59).
14. Persoonlijke begeleiding van elke jongere
Ondanks het feit dat in de centra vuur deeltijds onderwijs hetwerken in groepen een sterke nadruk krijgt en ondanks de wil om
helemaal te breken met rivaliteit en cuncurrentie, blijft hettoch nudi-g dat elke jongere op regelmatige tijdstippen under
c~gen ziet "waar hij nu staat" eri "waar het met hem naartoe
gaat ".
Op een permanente maar terloopse manier gebeurt dit al in het
werken met de gruep zelf. Het komt er dan vuoral op aan dat debegeleiders de gunstige gelegenheden weten aan te grijpen omjungeren uit de groepsdynamische prucessen lessen te leren
trekken naar h~n toekumst. Soms kan een afzonderlijk gesprek
nudig zijn, zeker wanneer het gaat om gevallen van ernstige
ordeverstoring. In vele gevallen kan het punt in de groep wor-
den uitgespruken. Maar daarop komen we dadelijk terug.
In het kader van de geïntegreerde vurmi.ng in de taal- en re-kenvaardi.gheden kan er uok sprake zijn van een permanente bege-leiding en evaluat i-e. Sams zal di.e occasiuneel zi jn. Zu'n in-formele manier is die van de observatie van de jongere(n), ana-lyse van hun werk en inbreng, bespreking(en) met de jongere(n)
zelf. Op díe wijze vormen de begeleiders zich al dan níet be-wust een beeld van de jungere(n) en gaan zij op grund van datbeeld acceriten leggen in de vurmi.ngsdoelstellingen naar hen toe(60). Tuch lijkt het de auteurs van de tekst over basisvaardi.g-heden uok nuttig om de basisvaardigheden soms op een meer for-mele wijze te tuetsen. Dat kan waardevul zi.jn, op voorwaardedat de toets aangepast is aan de leefwereld van de jungeren ende werkwijze en sfeer in het deeltijds on~lerwi js, en op voor-
waarde dat de jungeren vour de proef gemotiveerd kunnen worden
(60).
Als mogelijke meerwaarden vuur de aanwending van een formeel
diagnosti.sch instrumentarium vermelden de auteurs dan enerzíjds
de mogelijkheid tot een ubjectievere kennis van de mogelijkhe-
den en de leemten bij de jongeren, en anderzijds de deskundi.g-
heid di.e aan de basis ligt van deze toetsen (60). Aan de minus-
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zijde vermelden de schrijvers wel niet dat een objectieve toet-
sing gemakkelijker te realiseren is voor een aantal soorten
lezen en schrijven en voor de elementaire rekenvaardigheden
(61) dan voor het luisteren, het spreken en het probleemoplos-
send denken. Zij vermelden in deze context ook niet meteen het
gevaar dat het vooral om een produktanalyse zou kunnen gaan en
mínder om een procesevaluatíe, al komt die even later wel ter
sprake (62), en al vormt die bijvoorbeeld ook voor de beoorde-
ling van de elementaire rekenvaardigheden de kern van de analy-
se.
"In de mate van het mogelijke moet er nochtans een permanente
binding zíjn tussen de thematische werking en de daarin verwe-
ven diagnosemomenten. In het verlengde daarvan menen we dat een
even sterke band moet bestaan tussen diagnose- en remediërings-
opdrachten. In functie van de (permanente) diagnose treden de
begeleiders, onmíddellijk aansluitend bij ervaren moeilijkheden
en~of tekorten, remediërend op (...) De uitwerking van deze
remediëringsopdrachten is meteen opnieuw middel tot diagno-
se..." (63) "In een systeem van voortdurende terugkoppeling
moeten de opdrachten uiteindelijk elke jongere ertoe brengen om
op zijn tempo, via de hem meest aangepaste leerweg, de voor hem
'onmiddellijk-hogere doelstellingen' (64) te bereiken".
En in het Vormingsplan staat het kort maar raak:
"De beginsituatie betreffende de leersituaties zal uitermate
heterogeen zijn. Daardoor zullen verregaande vormen van diffe-
rentiatie moeten worden tuegepast. Voor het - reeds beproefde
en dikwijls beschadigde - zelfwaardegevoel van deze jonge men-
sen is het van essentieel belang dat zij zich in de gesprekken
en in het studeren succeservaringen krijgen" (65).
Op het vlak van de differentiatie van de hulp willen wij hier
toch de aandacht vragen voor twee werkvormen:
- het werken met subgroepen volgens niveau (66),
- het werken met duo's die elkaar helpen of waar een "sterkere"
de "zwakkere" bijspringt, volgens de "methode van wederzijds
onderwijs (leren in koppels)" (67).
Deze benadering van geleidelijke groeibevordering die helemaal
strookt met "Een klimaat van persoonlijke waardering" (punt 6)
geldt natuurlijk ook voor de begeleiding van de andere vaardig-
heden, ook op het vlak van de beroepsopleidíng, en zij geldt in
nog sterkere mate voor de attitudebeoordeling. "Het oordeel
di.ent positieve aanwijzingen te bevatten i.v.m. oriënteren en
eventueel remediëren van de jongere. Het waardeoordeel i.v.m.
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de voorbije dídactische processen dient dus toekomstgericht te
zijn" (68).
15. Positieve rapportering
Omdat rapportering een niet weg te denken element is bij de
persoonlijke begeleiding en omdat het in het voltijds dagonder-
wijs al zo dikwijls voor onheil heeft gezorgd, willen wij hier
blijven staan bij het programma zoals het door de auteurs van
de tekst "Hoe de betrokkenheid van de jongeren bij hun vorming
verhogen" ( 69) geleidelíjk werd ontwikkeld n.a.v. hun gesprek-
ken met begeleiders, en zoals het ook naar het voltijds dagon-
derwijs toe bekend werd gemaakt als een 24-punten programma
(70).
Het bevat zoveel interessante accenten en het vat zo goed de
sfeer weer waarbinnen het geheel van het Alternerend Onderwijs
wordt geplaatst en gerealiseerd dat we er hier de grote lijnen
van overnemen:
"1. Jongeren die gemakkelijk faalangstig zijn en meestal tuk op
onmiddellijke resultaten en succes zijn, hebben behoefte aan
spoedige, regelmatige evaluatie.
2. Het is belangrijk dat de jongeren wedijveren met zichzelf.
Vergeli.jkingen met anderen kunnen - voor elke mens - uiterst
remmend werken.
3. Dikwijls blijkt het ook noodzakelijk, dat de jongere zijn
prestatie kan vergelijken met een vooropgesteld doel. Het be-
hoort tot zijn volwassenwording dat de jongere leert zich te
vergelijken met buiten hem liggende normen of modellen.
4. De evaluatíe door de begeleiders moet op de eerste plaats
mondeling uitgedrukt worden, waardoor de begeleíders mondeling
toelichtingen kunnen verstrekken en nuances kunnen aanbrengen,
wanneer de jongeren de draagwijdte van de evaluatíe niet pre-
cies vatten.
5. Een rapportje kan naderhand gestalte geven aan deze evalua-
tie. Wij menen zelfs dat het rapportje het best pas "defini-
tief" zou geschreven worden na het gesprek met de jungere. Zo
kunnen de begelei.ders ervaren welke formulering de jongere op
de meest eigen manier kan helpen.
6. De wenselijkheid van een rapportje geldt vooral vour de eva-
luatíe van de beroepsopleiding en van de cognitieve basisvaar-
digheden. Zij kunnen gemakkelijker objectíef en individueel
beoordeeld worden dan de andere aspecten van de algemene vor-
míng.
7. Toch raden wij aan de term rapport, bij velen van deze jon-
geren zo belast, in te ruilen voor een verwoording die veel
minder
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minder oordelend overkomt, bijvoorbeeld: "Wat kan ik goed ?
Welke nieuwe opdrachten pak ik nu aan ?"
8. De waarde van een geschreven verslagje bestaat er o.m. in
dat het naar de jongere toe overkomt als een bekrachtigíng, en
dat het ook naar de ouders toe een bevestigende en uitnodigende
rol kan spelen.
9. Waar mogelijk bepleiten wij nochtans evaluatiegesprekken met
de ouders. Die zouden trimestrieel kunnen worden ingericht.
10. Het rapport moet - zowel als het gesprek - de mogelíjkheid
openlaten voor een reactie vanwege de jongere en~of zijn ou-
ders.
11. Op de eerste plaats zal het team in dit rapportje het posi-
tieve noteren,...
12. en dit zo nauwkeurig, zo concreet mogelijk...
13. ...zowel betreffende het produkt - waar er één is - als
betreffende het proces dat ertoe geleid heeft,...
14. ... op een taakspecifieke en niet op een persoonsspecifieke
wijze.
15. Voor die aspecten waar de jongere nog ígedeeltelijk) te-
kortschiet, of waarmee hij nog niet klaar is, zal het team aan-
bevelingen formuleren in de vorm van positieve doelstellingen
en verwachtingen.
16. Deze positieve doelstellingen en verwachtingen moeten rea-
listisch zijn, d.w.z. de jongere nemen daar waar hij staat, en
van daaruit trachten hem geleidelijk op te tillen, "één centt-
meter per keer!"
17. Deze positieve doelstellingen en verwachtingen moeten ook
concreet, proces- en produktgericht, en taakspecifiek geformu-
leerd worden.
18. Zelfevaluatie door de jongeren is een belangrijk streef-
doel. Wij moeten ertoe voorbereiden en erin begeleiden. Waar
dit zinvol kan, laten wij de zelfevaluatie van de jongeren on-
dersteunen door elementen van evaluatie vanuit de groep.
19. Dít is enkel mogelijk in een positieve, open sfeer, waar
wij de jongeren leren~geleerd hebben elkaar in eerbied te eva-
lueren, vanuit de positieve oproep "naar een beter morgen",
zonder elkaar "omtrent vandaag" af te breken.
20. De formule van evaluatie door de groep kan de overgang van
extrinsieke naar intrinsieke motivatie soms bevorderen, soms
ook afremmen. Hier moeten wij dus wel uitkijken of zij in be-
paalde situaties wel voldoende rekening houdt met het recht op
groei naar een eigen intrinsieke motivatie bij elke jongere.
21. Om de betrokkenheid van de jongeren te verhogen en om hen
te leren kritisch meedenken en -werken, en natuurlijk ook om
naar onszelf toe terugkoppeling te krijgen, moeten wij hen op
regelmatige tijdstippen de kans geven persoonlíjk ons werken te
beoordelen:
- het programma, `
- de groep, '
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- de begeleiders.
22. Deze evaluatie door de jongeren moet voorafgegaan worden
door een persoonlijke voorbereidi.ng. Daartoe kunnen lijsten met
vragen - niet teveel, en niet te gesloten - meegegeven worden,
om elke jongere aan het denken te zetten.
23. Naast deze persoonlijke evaluatie ís het ook zeer zinvol,
dat in de groep het werken van en in de groep wordt beoordeeld.
24. Deze evaluatie met en door de groep moet voorafgegaan wor-
den door evaluatiegesprekken binnen het begeleidersteam".
16. In een geest van medebeheer
Wie evaluatie, zelfevaluatie en rapportering zegt, denkt aan
een raam waarin deze beoordelingsvormen passen. Maar dit kader
wordt niet van bovenuit aan de jongeren opgelegd. Uit de geest
van al het voorgaande blijkt duidelijk dat het deeltijds onder-
wijs een groot belang hecht aan de groepsdynamiek en aan de
persoonlijke inbreng van de deelnemers. Zo kunnen mogelijke
beoordelingsvormen, in het concept van deeltijds onderwijs zo-
als het voorlígt, maar groeien vanuit (beoordelíngs)normen die
in gemeenschappelijk overleg werden afgesproken.
Tegen de achtergrond van deze gedachtengang situeert zích "de
pedagogische overeenkomst". Hierbij gaat het om een overeen-
komst die tussen het begeleidersteam en elke jongere persoon-
lijk wordt gesloten en die de samenleving binnen het deeltijds
onderwijs en tussen het deeltijds onderwijs en andere groepen
(andere onderwijsvormen, bedríjfsleven, vormingswerk) regelt
(71).
A1 lijkt het om een document te gaan en is het dat ook, toch is
he[ pedagogisch contract vooral een dynamisch concept. De teks[
licht toe hoe dit van maand tot maand stap voor stap rijker en
concreter wordt ( 72). En persoonlijker. Want, al bestaat daar-
over bij de concrete realisaties geen eenduidigheid, de tekst
zelf bevat een aantal hints die de notie openhouden voor per-
soonlijke varianten voor persoonlijke veranderingsprogramma's
en voor persoonlijke initiatieven (73).
Maar naast een refentiekader, een structureringselement naar de
jongeren toe, beoogt het pedagogisch contract uuk een instru-
ment te zijn tot en een oefening in medebeheer, en daartoe be-
hoort ook het contract dat elke jongere sluit met zíchzelf!
(73)
Waar het Vormingsplan de grondlijnen uitdrukt voor een samen-
vlueiend onderwijs, onderstreept het al de wenselijkheid van
lso
gedeelde verantwoordelijkheid en betrokkenheíd tussen de bege-
leider en zijn jongeren. (74)
Deze participatie moet gestalte krijgen in het concrete verloop
van de vormingsuren. De tekst "Hoe de betrokkenheid van de jon-
geren bij hun vorming verhogen ?", bijna gelijktijdig met de
tekst over de pedagogische overeenkomst verschenen, vermeldt
enkele elementen voor een vast systeem van inspraak en medebe-
heer:
~ Kringgesprekken:
- morgenronde, met bespreking van de voorbije gebeurtenissen,
met planning, voorbereiding en taakverdeling van de dagopdrach-
ten,
- avondronde, met evaluatie van de dagopdrachten en de sfeer,
en met afspraken rond de volgende dagopdrachten,




- de verantwoordelijkheid voor de dagboeken,
- de kas,
- de verantwoordelijkheid rond het samen leven,
- de verantwoordelijkheid rond het samen leren,
- de verantwoordelijkheden in of voor bepaalde activiteiten
(76),
- een taakverdeling binnen de groep (66).
~ Inschakeling van keuzemomenten en -processen:
-"Daar waar wij kunnen, laten wij de jongeren zelf kiezen
tussen de mogelijke doelstellingen, werkvormen, leermiddelen,
leeractiviteiten, soorten begeleidende hulp, samenwerkingsver-
banden, soorten tempo... Aanvankelijk zullen wij zelf nog de
verschillende mogelijkheden moeten "aanbieden", maar geleide-
lijk aan kunnen de jongeren ook zelf de mogelijkheden inventa-
riseren, alvorens zij dan bepalen naar welke de voorkeur uit-
gaat."
- Soms kan het gaan om groepsbeslissingen - na overleg -, soms
om persoonlijke keuzemomenten (77), o.a. wat de invulling van
eventuele vrije werktijd betreft, maar ook wat hun eigen bij-
drage betreft in een groepsproject, of vrije opdrachten in het
algemeen. (78)
"Alleen door in te haken op hun persoonlijke ervaringen kunnen
wij de jongeren uitnodigen, de wereld van die ervaringen en
behoeften te verruimen, te verrijken, te verdiepen. Wanneer zij
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voelen dat hun "eigen stukje" wordt gewaardeerd, zullen zij er
zich niet krampachtig aan vastklemmen, maar het durven open-
trekken naar verdere perspectieven. Dit betekent o.m. ook het
inpassen van hun voorstellen in het groepsgebeuren èn het aan-
passen van dat groepsgebeuren aan de persoonlijke aanbreng van
de deelnemers" ( 78)
17. Een onthalend en uitnodigend begeleidersprofiel
Vanaf zijn eerste optreden in de tekst wordt de begeleider in
het Alternerend Onderwijs meteen duidelijk en genuanceerd ge-
schilderd: "Van de begeleider wordt verwacht dat hij zich als
solidair kan opstellen met de betreffende groep en de inbreng
en de mogelijkheden van de deelnemers wil eerbiedigen. Vanuit
zijn positie als groepsbegeleider dient hij nochtans eveneens,
waar nodig, zijn verantwoordelijkheid voor de deelnemers op te
nemen en een eigen aanbod als "toegevoegde waarde" ín de groep
te brengen" (79). Meteen ligt het spanningsveld uitgetekend
waarbinnen de begeleider opereert: aan de ene einder het adap-
tieve, aan de andere het vormende.
Naar het einde toe typeert het Vormingsplan deze beide limiet-
houdingen nader, maar het karakteriseert de beide kriskras door
elkaar, bijna zoals de slingerbeweging die zich ook in de wer-
kelijke begeleidingssituaties afspeelt. Voor de karakterisering
van deze beide polen baseren we ons bovendien op een aantal
kenmerken die in het Vormíngsplan worden aangehaald en op een
aantal preciseringen di.e worden vermeld in "Hoe de be-
trokkenheid van de jongeren bij hun vorming verhogen ?"
Aan de kant van het vooral onthalende noteren wij de volgende
kenmerken (80):
- hartelijkheid, in een sfeer van dienst aan de jongeren,
- beklemtonen van de persoonlijke groeielemen[en, aanmoedi-
ging, valoriserend werken (80)(81),
- ac[ief lui.steren in een sfeer van dialoog en ontmoeting,
- belangstelling voor de arbeidservaring en de beroepsoplei-
di ng ,
- openheid die ruimte schept voor de creativiteit van elke jon-
ge mens en van de groep,
- eerbied voor een zekere graad van aanpassing aan de jonge-
ren, hun eigen stijl, hun meestal zwakke beginsituaties, hun
belangstellingssferen, hun manier om schematíscher te communi-
ceren (82),
- bereidheid om verantwoordelijkheid te delen in een partici-
patíef onderwijs (83),
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- bereidheid om te synthetiseren en conflicten binnen de groep
te helpen oplossen,
- bereídheid om telkens opnieuw te peilen naar het welbevinden
van de jongeren en samen het vormingsproces te evalueren (84),
- bereidheid om zichzelf te evalueren m.b.t. de vooropgestelde
doelstellingen (81),
- bereidheid om op informele momenten samen te zijn met de jon-
geren (79).
De ideale situatie ligt vervat in de notie van een "gezag dat
berust op een vertrouwensrelatie" (82).
Aan de kant van het vooral uitnodigende noteren wij vooral de
volgende elementen (80):
- bereidheid en deskundigheid tot persoonlijke begeleiding en
tot doorverwijzing voor problemen die aan zijn begeleidingsdes-
kundigheid ontsnappen,
- bereidheid via het synthetiseren van de gesprekken en acti-
víteiten ook tot structuratie van het vormingsproject te komen
in het algemeen (85),
- steun en structurering van de jongeren zelf in hun groei naar
verantwoordelijke zelfstandigheid,
- laatste verantwoordelijkheíd voor het inhoudelijk en metho-
disch verloop van het vormingsproces,
- en voor het gedrag van de deelnemers daarbinnen (86),
- een participerende maar tevens ook verruimende en verdiepen-
de houding (87),
- het doorleefd voorleven van de waarden die hij de jongeren
wil voor-stellen (80)(86).
Het ideaal waarnaar deze doelbeschouwingen tenderen, wordt uit-
gedrukt door de notie van "identificatiebaken" (87).
In de werkelijkheid van de begeleiding vormen deze twee einders
de begrenzingen van één en hetzelfde pedagogisch spanningsveld.
Vandaar ook dat zi j dikwi j ls in één adem worden genoemd: "Het
gaat hier om een bevestigende, enthousiasmerende en belemmeren-
de nabijheid" (80) in "De rol van participerende voorzichtige
uitdager" (88 - ook 87).
In de tweede en de derde editie van het Vormingsplan voegden de
auteurs een slotbeschouwing toe waarin zij voorzichtig verwezen
naar de diepere bodem waarin een zo po.~irief geëngageerde en
volhardende begeleidershoudi.ng kan ontstaan, groeien en bloei-
en. Om zich te kunnen blijven plaatsen in de vruchtbare span-
ning tussen wat de jongeren "al, maar ook nog maar" zijn, en de
mens tot dewelke zíj moeten uitgroeien, moet een begeleider i.n
dialoog kunnen treden met "de allerdiepste Werkelijkheid" om te
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mogen ervaren dat hij als opvoeder geroepen en gezonden wordt
naar zijn jongeren, en om steun te mogen ervaren voor zijn "ge-
negen én aanvullende" omgang met zijn jonge mensen (89). Van
deze Geest die hem inspireert, kan en moet de begeleíder getui.-
gen, wanneer de omstandigheden in de groep er een gunstig kli-
maat voor scheppen (89).
18. Een weerbaar begeleidersprofiel
"Twee keer algemene vorming in de namiddag. Ze komen toe en
hebben goesting 'om niets te doen, want ze hebben al hard ge-
werkt'. Maar juist het nietsdoen is een probleem. Onder de mid-
dagpauze wordt dat bijvoorbeeld morsen, boeren, vechten, stpe-
len kapotslaan... uit verveling of uit reactie?" (90)
"Stefaan en Frans willen meer inlichtingen omtrent het behalen
van een ríjbewijs. Luc en Guido vinden het niet zinvol het
daarover te hebben: ze minimaliseren het probleem. Er volgt een
gesprek, en het voorstel van Stefaan en Frans wordt aanvaard.
Wanneer het zover is, wil uitgerekend Stefaan liever voortdoen
in het atelier. De anderen volgen hem... Toch houden we ons aan
de afspraak, er wordt gewerkt rond het rijbewijs." (91)
Naar aanleiding van deze en vele andere, nog meer beklemmende,
situaties in de centra voor deeltijds onderwíjs, werd een werk-
groep gevormd, en uit die gesprekken is dan op korte tijd een
strategie gegroeid voor de benadering van moeilijk te motiveren
jongeren. Deze aanpak verscheen in brochurevorm onder de titel
"Voor(t)gaan met jongeren" en werd ook geïntroduceerd op vor-
mingssessies.
In een eerste deel wordt het profiel van een weerbare opvoeder
beschreven. Het ideeëngoed dat in de vorige punten en vooral i.n
punt 16 werd voorgesteld, wordt hier opnieuw opgenomen, en ver-
rijkt of bevestigd met enkele bijkomende accenten:
- bij opvoeden moet je als begeleider altijd een doel voor ogen
hebben (92);
- ook de begeleider heeft recht op eerbied en nood aan zelf-
waardegevoel (93);
- het sorteert alleen maar averechtse effecten blind te blijven
voor nega[ieve houdingen, of ze maar te "verdragen" (94);
- het is belangrijk dat storende en kwetsende houdingen op een
open manier ter sprake kunnen komen in de groep (95);
- vergissingen worden beschouwd als aanzetten tot verbeteringen
en een eventuele reactie tegen fou[en beperkt zich tot de fei-
ten zelf en slaat niet op de hele persoon (96);
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- in het opvoedingswerk met moeilijke jongeren is geduld de
kortste weg, d.w.z. tevredenheid over de kleine stappen die wel
werden gezet (97);
- maar hoe dan ook: de begeleider draagt de eindverantwoorde-
lijkheid voor de groep: hij moet de zwakkere groepsleden be-
schermen en de sterkeren intomen, hij moet de globale richting
bepalen in samenspraak, de doelstellingen laten waarmaken en
erover waken dat de afspraken worden nageleefd (98).
In een tweede deel stellen de auteurs een schema, voor de team-
bespreking van "moeilíjke gevallen", voor. Hierop komen we zo
dadelijk terug, al is dit ook bruikbaar voor persoonlijke ont-
leding van storende houdingen.
Een derde deel stelt dan twintig concrete strategieën voor, die
elk mogelijkheden bevatten om onmiddellijk te reageren op las-
tig gedrag. Heel de waaier van pedagogische schakeringen is
hier vertegenwoordigd: van uitermate positief ingestelde reac-
ties zoals stilzwijgende signalen en positieve herdefiniëring
tot vrij negatief ingestelde reacties zoals misten, confronte-
rende reactie en omkeren van de kritiek in een vraag, met daar-
tussen een heel gamma van min of ineer neutrale technieken...
(99). Ongetwijfeld is het goed dat begeleiders weerbaar worden
gemaakt in hun omgang met jongeren, maar toch moeten altijd de
emancipatorische doelstellingen, zo sterk als kan, worden nage-
streefd. De tekst zelf plaatst deze technieken voortreffelijk
in een positief pedagogisch kader, maar het gevaar is niet
denkbeeldig dat iemand hier of daar de "trucjes" gaat hanteren,
los van de brede achtergrondvisie, en voor leerling-tovenaar
gaat spelen.
In een vierde deel worden elementen aangereikt om bij erge
en~of herhaalde misstappen een crisisprocedure zo te laten ver-
lopen dat er een aangepast evenwicht kan worden gevonden tussen
de algemene verantwoordelijkheid t.a.v de andere jongeren en de
pedagogische verantwoordelijkheid t.a.v. de jongere(n) die in
de fout ging(en), waarbij het recht van de jongere op een on-
vooringenomen behandeling en het recht van de begeleiders om in
hun ervaringen te worden beluisterd eveneens worden verzekerd
(100).
19. Een "lid van het team-"begeleidersprofiel
In de loop van de vorige twee paragrafen, gewijd aan het pro-
fiel van de begeleider, werd herhaaldelijk voelbaar hoe de be-
geleider, nog vóór vele ander eigenschappen, bijna allereerst
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een team-lid i.s in de gehele begeleidersploeg. Daarop werd al
gewezen ín het Vormingsplan (101).
A1 snel bleken hieromtrent moeilijkheden op te duiken. Die had-
den te maken met het feít:
- dat het alterneren zich afspeelt op twee of drie plaatsen met
meestal andere begeleiders,
- dat de zeven uren algemene vorming dikwijls worden verdeeld
over twee mensen,
- dat het hierbij dan meestal gaat om een begeleider van onder-
wijsafkomst en een collega die in het vormíngswerk staat, dus
om een duo dat veelal vanuit een verschillende vooropleiding
en omkadering met andere methodes, accenten en gevoeligheden
tewerkgaat (102),
- dat in het onderwijs teamwork niet tot de echt ingeburgerde
gewoonten behoort.
Daarom werd door de Nationale Stuurgroep Deeltijds Onderwijs
een voorstel ontwikkeld om de samenwerking tussen de teamleden
te organiseren.
Zij formuleert tien aandachtspunten waaraan in de loop van het
jaar gezamenlijk aandacht zou moeten worden besteed. Via een
minímum van veertien vergaderingen per jaar kunnen volgens de
stuurgroep de volgende doelen worden bereikt:
- groeiende eenheid van visie m.b.t. het vormingsconcept Alter-
nerend Onderwijs;
- concrete afstemming op elkaar m.b.t. pedagogisiche overeen-
komst, de wijze van evalueren, remediëren en rapporteren, de
onthaalperiode, de groepsindeling, de ontwíkkeling van basis-
vaardigheden, de bijzondere actíviteíten, de oudercontactavon-
den;
- concrete afspraken over de eigen uitwerking van de thema's
in de verschillende groepen: planning naar de toekomst toe, ook
materieel (gebrui.k van lokalen, didactisch materiaal en infra-
structuur, overlappingen die dreigen...);
- evaluatie van het voorbije werk;
- evaluatie van het werk in de groepen en van de jongeren per-
soonlijk (103).
Algemeen werd gesteld "dat er díent gestreefd ~iaar een planning
die meer gestructureerd is dan wat in het vorminqswerk eebrui-
kelijk is en mínder dan wat door het onderwijs gewenst wordt
(am voldoende soepel te kunnen inspelen op wat omgaat bij de
groep)"(104).
Deze formule streeft dus niet alleen naar wedzrkerige eerbied
onder de begeleiders, maar houdt "een zo groot mogelijk streven
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naar verwijzing in", en op het praktische vlak streeft ze naar
een programmering nà wederkerige informatie en afspraken over
initiatieven (105).
Ook voor de aanpak van moeilijk gedrag lijkt het aangewezen dat
elke begeleider kan terugvallen op de mee-voelende en mee-den-
kende groep van zijn collega's. In de brochure "Voor(t)gaan met
jongeren" werd daartoe een stramien van bespreking uitgewerkt.
In een notedop weergegeven, bevat het de volgende fasen:
- het bepalen, observeren en precies omschrijven van het pro-
bleemgedrag,
- het ontleden van de context waarin het probleemgedrag zich
voordoet,
- het zoeken naar de verborgen communi.catie, de boodschap die
in dit probleemgedrag schuilgaat,
- het zich trachten in te leven in de ervaring die de jongere
voor en doorheen dit probleemgedrag heeft met zichzelf en zijn
omgeving,
- het inventariseren van mogelijke remediëringsstrategieën,
- het opteren voor één ervan,
- het uitproberen van die remediëringsstrategie,
- het evalueren van de berei.kte resultaten (106).
20. Een coherent vormingsproject
Samenwerking is de olie die het raderwerk van het alterneren
gesmeerd kan laten lopen, hetgeen zo nodig is voor jongeren die
snel gedesoriënteerd kunnen worden, en die zeker niet altijd
bij machte zijn de paradoxen tussen de verschillende begelei-
ders te begrijpen of er posítief en creatief inee om te gaan...
Samenwerking kan heel kleinschalig zijn, bijvoorbeeld door het
uitnodigen van een gastspreker. Het kan structureel iets bre-
der, door bijvoorbeeld voor de algemene vorming of de beroeps-
opleiding sommige uren in team-teaching te laten plaatsvinden,
of door de jongeren van alle groepen op een bepaald uur naar
eigen keuze te laten deelnemen aan een van de workshops díe dan
geanimeerd worden door de verschillende begeleiders.
Maar samenwerking kan ook op het ruimste vlak. Op het vlak van
het samenspel tussen de drie vormingscomponenten. De mogelijk-
heden die in dit systeem van Alternerend Onderwijs voorhanden
zijn, moeten nog nader worden ontwikkeld. Toch kunnen wij nu al
op grond van ervaringen en van bezinning lezen wat allemaal kan
bij zulk een alterneren, en wij verwijzen hiervoor opnieuw naar
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de tekst: "Alterneren ? Ja... Als de
(107).
En zijn we hiermee niet opnieuw aan
Of... van de driehoek ?
7abe1 VIII
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Technische kennis Ruimte voor kritische Ruimte voor analyse, Neiging om zich te
afstand t.a.v. de uitdieping en funde- beperken tot uitleg
aangevende techniekan ring van de uitgeoe- over de gebezigde
en voor het overvegen fende technieken technieken alleen
van alternatieven Meer kansen om kennis
[e maken met nieuve
technologieën
Praktische vaardig- Leren door observatie Neiging om zich zo
heden van demonstratiee en snel mogelijk te be-
door "trial and perken tot nuttige
error" bevegingen
Kansen tot geleide- Confrontatie met de
lijke groei naar de echte eisen van de




verwerven van de vele
kleine knepen van het
vak en van een daad-
werkelijke beroepa-
ervaring
Attitudea met be- Besproken in het ka- Geoefend in de uren In de praktijk ge-
trekking tot de der van het verken beroepsopleiding, met bracht met kansen tot
kwaliteit van de rond het thema 'ar- kansen tot persoon- remediëring via eva-
arbeid beid', en als re- lijke remediëring via luatie, maar met een
flectie op de ar- een zeer regelmatíge minimum niveau dat
beidaervaring evaluatie vanaf het begin moet
bereikt zijn
Sociale attitudes Idem Idem Idem
op het werk
Algemeen: ontwik- Besproken via uit- Expliciet of ineer im- Er wordt vanzelfspre-
keling van persoon, wisseling van erva- pliciet ingeoefend of kend beroep op gedaan,
kennis en vaardig- ringen, informatie in prakcijk gebracht, en hun resultaten vor-






Evaluatiecriteria De jongere wordt De jongere vordt be- De jongere vordt bx-
vooral beoordeeld in oordeeld in zi;n oordeeld op de resul-
ziin eigen ontvikke- ontvikkelingsproces [a[en van zijn ont-
língsproces; czite- en in de resultaten vikkelingsproces; cri-
teria: de persoon- ervan; criterium: de teria: de kvaliteit
lijkheid van de jon- ververving van be- van het afgeleverde
gere en het verver- roapavaardigheid verk en zijn sociale







EEN METHODISCHE EN ETHISCHE ONDERBOUW
VOOR ALTERNEREND ONDERWIJS
In het vorige, eerste hoofdstuk omschreven we uitgebreid de
vormingsdoelstellingen van het Alternerend Onderwijs, zoals die
uitgewerkt zijn ín het "Vormingsplan Algemene Sociale en Per-
soonlijkheidsvorming" van het Experimenteel Deeltijds Onder-
wijs.
Hieronder, in het tweede en laatste hoofdstuk, relateren we
deze vormingsdoelstellingen aan de methodiek en (ethische) fun-
dering van Levend Leren. We doen zulks onder de vorm van 11
stellingen, waaruit zal blijken dat Levend Leren (via themage-
centreerde interactie) een adequate ui.twerking inhoudt voor
mogelijkheden van Alternerend Onderwíjs.
Het is onze stelling dat Levend Leren een ethisch gefundeerd
systeem i.s dat rechtstreeks inhaakt op het Algemeen Vormings-
plan van het Alternerend Onderwijs. Hierbij luidt ons uitgangs-
punt dat het neutrale gegeven van "Alternerend Leren" ethisch
opgebouwd kan worden vanuit een participatieve en emanciperende
mensvisie, methodisch uitgewerkt kan worden vanuit de themage-
centreerde interactie, vasthangt aan een participerend leider-
schap, en gefundeerd kan worden vanuit de "achtergrond" van de
globe, zoals zij door Ruth Cohn werden uitgeschreven.
We vergelijken hiertoe stapsgewijze de verschillende basisgege-
vens uit hoofdstuk I- die verwezen naar de fundering, de in-
houdelijke invulling en de methodi.sche begeleiding van de "al-
gemene vormí.ng" - met de basiskenmerken van Levend Leren onder
de vorm van 11 stellingen.
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1. STELLING I: De visie op de mens zoals door het concept A1-
ternerend Leren wordt geimpliceerd, wordt beaamd, gegrond en
verrijkt vanuit de antropologische en ethische grondstellingen
van het Levend Leren-concept.
Geïnspireerd door de notie van confluent onderwijs legt het
Vormingsplan de nadruk op de opdracht van een zo volledig en
evenwichtig mogelijke uitbouw van alle menselijke functies en
daarbij zeker ook het streven naar waarden (punt 3). Deze
zienswijze op de mens en onderwijs vindt men meer uitgewerkt
terug in de grondaxioma's die aan de basis liggen van het den-
ken van Ruth Cohn (108):
1. "De mens is een psychobiologische eenheid." (108) Het li-
chaam reageert gevoelsmatig en zegt dikwijls reeds veel over
wat beleefd wordt, waar de spreker zich nog niet van bewust is.
Wanneer zo'n niet-verbale taal omgezet wordt in uitspraken,
verhogen ze het bewustzíjn en het begrip van wat er aan de hand
is.
2. "De mens is ook een deel van het universum. Hij is autonoom
en interdependent. Autonomie (het op zichzelf staan) groeit met
het bewustzijn van interdependentie (verbondenheid met de we-
reld rondom). Menselijke ervaring, gedrag en communicatie zijn
onderworpen aan wetten van de interaktie en universele wetten.
Gebeurtenissen zijn geen geïsoleerde gegevenheden, maar bepalen
elkaar in het verleden, heden en toekomst." (108)(109). Deze
bewustwording van een 'Allverbundenheit' en van autonomie als
elkaar verrijkende tegenstellingen, vormt het uitgangspunt van
het vormen van de 'gehele' persoon.
3. "Vrij beslissen geschiedt binnen bepaalde grenzen díe in mij
en buiten mij liggen. Verruiming van deze grenzen is mogelijk."
(108)
Op heel wat plaatsen in het werk van Ruth Cohn komen passages
voor waarin zij wenken geeft hoe de begeleiders met de deelne-
mers aan grensverlegging kunnen werken, en op welke randvoor-
waarden zij daarbij moeten letten. (110)
4. "Eerbied komt toe aan al wat leeft en groeit." (108) "Vaar-
digheden en kennis zijn belangrijk. Kennis zonder eerbied voor
mensen leidt tot het bouwen van gaskamers en napalmfabrieken.
Menselijkheid zonder kennis snijdt geen hout, kan geen huizen,
zíekenhuízen of scholen bouwen en geen gebroken bot of psyche
herstellen." (111)
5. "He[ bewustzijn van onze universele interdependentie lígt
aan de basis van onze menselijke verantwoordelijkheid." (108)
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In de presentatie van het model wordt die verantwoordelíjkheid
relatief weinig naar de globe uitgewerkt, ( 112) maar vooral in
de sfeer van de interactie, en met name ín de twee grondpostu-
laten "Wees je eigen leider" en "Storingen hebben voorrang", en
minder uitgewerkt in de verantwoordelijkheid t.a.v. en doorheen
het thema. Storingen en hindernissen worden in dit systeem als
kans en mogelijkheid beschouwd om verder te komen, omdat ze de
denkende en handelende mens op de realiteit betrekken. Op deze
manier wordt vluchten in allerhande activiteiten ( activisme)
tegengegaan, evenals het vluchten in illusoire voorstellingen
als zou in het bestaan van mensen niets veranderbaar zijn
(113).
Samenvatting:
Het Vormingsplan ziet Alternerend Leren als een zo volledig en
evenwichtig mogelijke benadering van het mens-zijn van de leer-
lingen met bijzondere aandacht voor waardeverduidelijking. In
het Levend Leren-concept wordt de mens als een psychobiolo-
gisch geheel gezien dat in de bewustwording van de wisselwer-
king met zijn omgeving en het universum tot zelfstandigheid kan
komen en daarin vooral zijn eenheid en verantwoordelijkheid
ontwikkelt.
2. STELLING II : De visie op leren en op voeding zoals ze in het
concept Alternerend Leren wordt vooropgezet, wordt methodisch
hanteerbaar gemaakt en tot evenwicht en ontwikkeling gebracht
door de kerngedachte van het dynamisch balanceren in het TGI-
systeem.
Verdergaand op hun Browniaanse inspiratie verwijzen de auteurs
van het Vormingsplan naar de veelheid van belangstellingsaspec-
ten en talenten die in jongeren kunnen worden aangesproken en
tot ontwikkeling worden gebracht en tot harmonie met elkaar
bevorderd (punt 4).
Het Levend Leren-concept gaat verder dan deze vrij statische
opsomming van te ontwikkelen vermogens. Centraal staat altíjd
weer het dynamisch balanceren tussen de drie (114) hoekpunten
van de verhouding ik - wij - het i.n de globe. "Het is deze dy-
namische balans, die de interaktiegroep van andere kommunika-
tiemetoden doet verschillen. Het akademisch leren houdt zich
bijna alleen bezig met het 'het' (hèt thema), het psycholo-
gische met het 'ik', de groepsterapie met het 'ik-wij'. De te-
magecentreerde interaktiegroep probeert de driehoek van ik -
wij - het in dynamisch evenwícht te houden." (115)
Ruth Cohn geeft zelf een hele reeks wenken om dit evenwicht
telkens opnieuw te herstellen door bijvoorbeeld een afstande-
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lijk sprekende groep meer op het "ik" van alle deelnemers te
betrekken, een groep waarin vooral de interactie de aandacht
vraagt, meer op dit thema te richten, een groep waarin de meer-
derheíd op zichzelf terugvalt, meer naar het "wij" te brengen.
Bij wijze van voorbeeld, enkele wenken voor begeleiders om het
zwaartepunt te verleggen naar het "ik":
- zichzelf als begeleider en als deelnemer zien, die zich ook
zelf ontwikkelt,
- nagaan hoe leerlingen van "ik moet dat leren" komen tot "ik
wil dat leren",
- leerlingen tegemoettreden in hun persoonlijke context, die
zowel psychosomatische aspecten bevat als elementen uit hun
verleden,
- zich bewust zijn van deze psychosomatische aspecten en ele-
menten uit het verleden in de eigen persoon,
- zích bewust zijn van overdracht en tegenoverdracht naar de
leerlingen toe,
- op belangstelling en gevoelens ernstig ingaan, maar activi-
teiten (doen) verantwoorden,
- leerlingen tegemoettreden met de boodschap: "Je bent je eigen
leider." (116)
-"Selektieve echtheid betekent autentiek zijn zonder personen
te kort te doen en zonder zich onaangepast aan de gegeven wer-
kelijkheid te gedragen." (117)
- direct: "Ik denk, ik voel, ik wil" of een andere deelnemer
rechtstreeks aanspreken (118) en werken met "gestruktureerde
stilte" en iedereen zodoende (opnieuw) betrekken (119).
Zo ook enkele wenken voor begeleiders om het zwaartepunt te
verleggen naar het 'wij':
- de waarde van iedere persoon eerbiedigen en het bewustzijn
van zelfstandigheid en afhankelijkheid verdedigen,
- geloven dat de mens een aangeboren behoefte heeft om zijn
vaardigheden creatief te gebruiken en te vervolmaken,
- zoveel als mogelijk, vormen van samenwerking doen of laten
gebeuren,
- elke leerling aansporen tot het nemen van verantwoordelijk-
heid voor zijn eigen beslissingen, tussenkomsten, gedachten,
gevoelens en activiteiten,
- spanningen in de groep laten thematiseren en laten zoeken
naar een oplossing,
- de klas naargelang van de situatie, structureren in groepen
van verschillende grootte,
- de leerlingen zelf de princípes van het begeleiden zo spoedig
mogelijk bijbrengen (120),
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- een korte bliksemronde: "Waaraan heeft iedereen zojuist ge-
dacht ?" of "Hoe hebben wij dat ervaren ?" (118)
Over het verleggen van de aandacht naar het thema spreekt Ruth
Cohn vooral in de context van komen tot het formuleren van een
thema. Zij doet dat met een verwijzing naar de beperkende rand-
voorwaarden in het voltijds onderwijs van voorafgegeven leer-
plannen, maar die spelen welhaast niet in het deeltijds onder-
wijs, zodat sommige van haar raadgevíngen hier worden 'bevrijd'
van hun utopisch karakter:
- het gemeenschappelijke en individuele verhelderen en thema's
vinden die de belangstelling van iedereen trekken,
- zelf geïnteresseerd zijn in het thema,
- via een inleiding (bijvoorbeeld met "gestructureerd zwijgen")
de aandacht en de gevoelens op het thema richten,
- het thematiseren van een storing (121),
- niet al te vast aan het thema zelf blijven kleven, maar ruim-
te laten voor storingen en voor dynamisch balanceren in het
algemeen. Als de klas af en toe van het thema afwijkt, vindt
meestal een meer integrerend leren plaats dan wanneer de ruimte
al te gauw afgebakend is (122),
- zelf naar het thema teruggaan, de verbinding vinden met wat
gezegd wordt (118) en het thema (122).
Samenvatting :
Het Vormi.ngsplan ziet Alternerend Leren als een opvoeding tot
een zo ruim en harmonisch mogelijk mens-zijn.
Het Levend Leren-concept ziet leren als een permanente beweging
die telkens opnieuw het evenwicht zoekt tussen ik - wij en het
thema in de globe, waarbij het een het ander ondersteunt en
verder ontwikkelt, maar de begeleider het accent regelmatig
moet laten verschuiven.
3. STELLING III : De visie op leren zoals ze in het concept
Alternerend Leren wordt vooropgezet a1s een verwijzing van het
ene aspect naar het andere, wordt in haar dynamiek uitgetekend
als een dialectiek van tegenstellingen in een meerdimensionale
benadering van het leerproces. Didactisch betekent dit omgaan
met de spanningsbalansen door dynamische te balanceren.
Meer dan eens verwijzen de raamplannen van de Algemene, Sociale
Persoonlijkheidsvorming en de Beroepsgerichte Vorming naar el-
kaar (1)(9)(20). En het concept van alterneren wordt geconcre-
tiseerd als een spel van vragen en antwoorden aan elkaar tussen
de beide genoemde vormingscomponenten onderling; en bovendien
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is er de relatie van elk onderdeel met het derde luik: de ar-
beidservaring opgedaan op de plaats van tewerkstelling (punt
20).
Het vormingsconcept van het Alternerend Leren beoogt een harmo-
nische vorming waarín elk opleidingsaspect een eigen plaats
krijgt díe samenhangt met het geheel en alle andere delen.
Deze heen-en-weer-beweging tussen ervaringen uit de beroepsop-
leiding, uit de arbeidsperiode, uit de vrije tijd en uit de
algemene vormíng brengt een netwerk van vragen en antwoorden,
van oproepen en zoeken naar oplossingen tot stand dat nog dyna-
mischer wordt uitgewerkt in het Levend Leren-concept door het
wisselend spel van accentuering van ik, wij, thema en de globe,
en als het verschuiven van de belichting op een of ander aspect
van het thema (123). De zich ontwikkelende verhoudingen maken
leren als een verandering doorheen tegenstellingen, waarin de
tegendelen zich aan elkaar ontwikkelen en de verhoudingen ver-
der worden gebracht in een groeiende samenhang (124).
Deze dialectiek tussen en doorheen tegenstellingen waarin leren
tot stand komt, groeit en niet tot stilstand komt, is nader
gespecificeerd in twee schema's van Callens: "Leren en verande-
ring opgevat als de dialectische ontwikkeling van tegen-
stellingen - De configuratie van zich ontwikkelende tegendelen"
(125) en "Verandering, beïnvloeding en leren, als de dialec-
tische ontwikkeling van tegenstellingen - Dimensies van leren,
verandering en beïnvloeding" (126).
Verderop zullen wij ons van een aantal van de door Callens naar
voren gebrachte leerdimensies bedienen om de convergentie van
het Alternerend Leren en het Levend Leren-concept te ontleden.
Hier willen wij wijzen op enkele aanknopingspunten van deze
verdere explicitering van de theorie van het Levend Leren bij
enkele grote denkstromingen, omdat zij ons het denken van Cohn
en Callens helpen verduidelijken.
De schema's van Cohn en Callens zíjn mee geïnspireerd door een
dialectische opvatting van de werkelijkheid: "Volgens de wet
van de tegenstelling in de dingen ontwikkelen de tegenstellin-
gen zich door de uitwerking van de tegendelen aan elkaar. Mijn
zelfstandigheid (autonomie) groeit met het inzicht in mi.jn af-
hankelijkheid. Bewustwording van mezelf betekent (vanuit de
dialectische logica) zodoende vier dingen tegelijkertijd: mijn
autonomie zowel als mijn afhankelijkheid (h)erkennen, de onder-
linge verhouding tussen beide, en het kunnen verenigen van beí-
de (de opheffing van de tegenstelling)." (127)
Vanuit een kritische, theoretische en fenomenologische hoek
wordt in dezelfde richting gewezen als deze di.alectische bena-
deringen: "Levend Leren betekent dat alle (genoemde) dimensies
van belang zijn. Het reduceren van het leerbegrip tot enkele
dimensies of tot een aantal tegendelen werkt belemmerend. Het
tegenovergestelde werkt juist helend, want maakt van de lerende
een geheel, (...) een eenhei.d van tegenstellingen." (128)
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Vanuit een derde belangrijke achtergrond wordt Callens uitgeno-
digd zíjn schema's te verruimen. Vanuit de kritísch-emancipato-
rische bewegingen, geïnspireerd door Paolo Freire, ligt de
klemtoon dan op: "Leren betekent dan noodzakelijkerwijze mijn
eigen geschiedenis in handen nemen. Anders lever ik mezelf uit
aan wat in de maatschappelijke werkelíjkheid aan de gang is
(extreme afhankelijkheid). Ik kan me ten doel stellen mijn han-
delingsbekwaamheid te vergroten om relevant te handelen in de
ontwikkeling van mijn eigen (leer)geschiedenis en die van ande-
ren waardoor deze meer in eigen beheer gebracht worden." (129)
Deze gedachte betekent ongetwijfeld een belangríjke verrijking
van het maatschappelijk meer vrijblijvend denken zoals het door
Ruth Cohn op schrift is gesteld (130), en moet als dusdanig
zeker betrokken worden bij de verdere confrontaties tussen A1-
ternerend Leren en Levend Leren.
Een vierde achtergrond vormt het psychosociaal denken van Max
Pagès. De complexe werkelijkheid van leren wordt door hem ont-
leed als een kruíspunt van psychische, somatische en sociale
ontwikkelingen. In deze multidisciplinaire benaderíngen vloeien
psychoanalyse en socíologie tezamen (131).
Samenvattíng :
De raamplannen benadrukken de onderlinge verwijzingen tussen de
drie vormingscomponenten. Het Levend Leren beschouwt het leren
als een voortdurend proces dat zich dialectisch ontwikkelt en
dus aan tegenstellingen groeit, en dat tussen en doorheen een
twaalftal verschillende leerdimensíes dynamisch balanceert.
4. STELLING IV : De ideeën van thematisering vanuit de concrete
levenscontexten van de jongeren in het Alternerend Leren vinden
in het Levend Leren-concept een meer uitgewerkt methodisch ge-
reedschap en grondpatroon door het identificeren, het formule-
ren en het ondersteunen van thema's.
De aute~ars van het Vormi.ngsplan bepleiten een geí'ntegreerde
vorming waarbij de behandelde thema's groeien uit de belang-
stelling en de behoeften van de jungeren. Overigens sluit dit
niet ui.t dat een aantal thema's worden íngebracht door de be-
gelei.ders. Maar in elk geval vervult een thema altijd een die-
nende rol t.a.v. de groei van jonge mensen in hun persounlijk-
heid en maatschappelijke zin. Ruth Cohn beklemtoont telkens
opnieuw dat een thema zo moet gekozen worden dat het de groep
rechtstreeks aangaat. "In het levende onderwijs is relevantie,
d.w.z. het betekenis hebben van het tema, vóór alles het essen-
tiële punt." (132) Zelfs in omstandigheden waar een voorge-
schreven leerplan geldt, zoals in het voltijdse onderwijs, kan
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men daaruit nog relevante gegevens putten. Bovendien moeten
alle thema's gepersonaliseerd worden (133). En Ruth Cohn geeft
voorbeelden hoe verafliggende onderwerpen kunnen betrokken wor-
den op de persoon van de leerling (133). "Een oppervlakkig ver-
zamelen van feiten zonder persoonlijke betrokkenheid kan leer-
lingen en leerkracht ten opzichte van existentieel belangríjke
vragen blind laten worden, en door het dode leren belangrijke
tijd laten verknoeien." (134)
In de formulering van het thema moet er al rekening mee gehou-
den worden dat het thema moet kunnen bíjdragen tot de ontwikke-
ling van de lerenden:
"Het tema moet niet zo eng zijn dat het te weinig ruimte laat
voor associaties, en niet zo ruim dat het tot in het oneindige
voert. Zoals alle strukturen moet het vrijheid en gebondenheid
aanbieden:
- Het tema moet konkreet genoeg zijn om beelden en gedachten te
stimuleren, maar niet zo scherp afgebakend dat het nieuwe pers-
pektieven in de zaak of afzonderlijke personen uitsluit.
- Het tema moet zo kort en helder geformuleerd zijn dat het
gemakkelijk in het geheugen vastgehouden blijft, maar niet zo
banaal dat het verveelt.
- Het tema moet de belangstellíng van alle deelnemers kunnen
omvatten en, wanneer dat mogelijk is, deze verbreden.
-"Het tema moet zo gesteld worden dat konstruktief verder voe-
rende gedachten mogelijk gemaakt worden die boven het probleem
uitstijgen en niet de horizon eenzijdig ommuren." (135)
-"Het thema werkt niet als het precies verwoordt waar de groep
staat. Het thema moet éé n -[wee stapjes verder liggen." (136)
- Het thema dient zo mogelijk zowel appèl te doen op het per-
soonlijke, het zakelijke, de interactie, als op de bepalende
(bijvoorbeeld maatschappelijke) situatie.
- De themaformulering dient appèl te doen op het willen van de
deelnemers. ( Niet 'Hoe ziet Afrika eruít ?', maar 'Wat wil ik
van Afrika vernemen ?')
- Het thema kan het best in de ik-vorm worden geformuleerd, dan
wel in een formulering waarbij direct appèl wordt gedaan op de
IK-HET-relati.e.
- Het thema dient het liefst in de tegenwoordíge tijd te worden
geformuleerd.
-"De themaformulering dient zo mogelijk de tegenstelling in de
werkelijkheid aan te spreken."
-"De formulering van de tema's moet zodanig zijn dat het pro-
bleem en de richtíng van de oplossing geraakt worden: 'Jullie
zijn anders dan ik; hoe kan ik verschíllen leren inschatten ?"'
(137)
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Elders vertelt Ruth Cohn de slechte ervaríngen die zij heeft
opgedaan met thema's die negatieve assocíaties oproepen. "Ieder
'kopje' dat woorden als 'storingen' of 'problemen' bevat, leidt
de groep tot het ontdekken en beschrijven van negatieve erva-
ringen en gedachten, terwijl een titel als 'naar het overwinnen
van... storingen' de deelnemers tot een andere houding aanmoe-
digt." (138)
Callens voegt aan deze criteria de optie toe om ten minste "ge-
neratieve themata" op te nemen die, zoals Pablo Freire ze stel-
de, de bedoeling hebben tot bewustzijn te komen van maatschap-
pelijke místoestanden en om er iets aan te gaan doen (139).
Vanuit haar veelzijdige vorming en praktijk valt het Ruth Cohn
niet moeilijk, mogelijke inleidingssituaties voor te stellen
waarbij altijd de bedoeling voorzit, de aandacht en de gevoe-
lens van de deelnemers op het thema te richten:
-"door uit te nodi.gen aan eigen ervaringen te denken die met
het tema verband houden;
- door visuele beelden;
- door een inleidende voordracht díe stimulerend is, maar zeer
kort moet zijn (5 tot 7 minuten - langer luisteren brengt de
leerlingen gemakkelijk terug naar de situatie van lang beoefen-
de passiviteít, waarin eigen ideeën onderdrukt worden);
- door een 'gestruktureerd zwijgen' waarin de studenten uítge-
nodigd worden bij hun eigen relatie tot het tema stil te blij-
ven staan;
- door ervaringen uit het heden en verleden, di.e met het tema
te maken zouden kunnen hebben;
- door de stand van zaken nu, en relevante associaties vanuít
de bredere kontekst van het heden;
- door spelen, di.alogen, rollenspelen, door brain- en heart-
sturming." (140)
Vervolgens wijst Ruth Cohn op enkele factoren die de themawer-
king kunnen ondersteunen:
- de stimulerende invloed di.e van de belangstelling van de
leerkracht uitgaat,
- het doseren van de moeilijkheidsgraad van de verantwoorde-
lijkheid voor de eigen medewerking (volgens het postulaat 'Wees
je eígen leider'), in overeenstemming met het prestatievermogen
en het ontwikkelingsniveau van de leerling,
- het voorafgaand underkennen en opheffen van storingen die
verband houden met de behandelde vraagstelling,
- de stimulerende rol van de "leerkrachten die leerkracht-leer-
língen, en door leerlingen di.e leerlíng-leerkrachten zijn",
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- de verdelíng van het thema in subthema's die intensief en
complementair in kleine groepen kunnen worden bestudeerd. De
subthema's worden weer in de grote groep gebracht, waarbij ie-
der individu een klein onderdeel intensief kent,
- het kunnen loslaten van het thema voor plotse storingen, die
zelfs 'tussendoor' gethematiseerd kunnen worden (141), of vo..~
een ander thema.
Samenvatting :
Het Vormingsplan ziet de Algemene, Sociale en Persoonlijkheids-
vorming als het verzamelbekken waar de persoonlijke ervaringen
van de jongeren worden samengebracht en gethematiseerd. De
ideeën van Ruth Cohn bieden in dat verband heel wat bruikbaar
materiaal dat ons ruim en nauwkeurig aangeeft hoe een thema
wordt gekozen, hoe het gestalte krijgt en hoe het in zíjn ver-
loop wordt ondersteund.
5. STELLING v: Terwijl in het Alternerend Leren gewag wordt
gemaakt van het voorbereiden van de lessen, maakt de TGI-metho-
de die Levend Leren teweegbrengt, duidelijk hoe men hierbij
tewerk kan gaan.
In het Vormingsplan voor Algemene, Sociale en Persoonlijkheids-
vorming wordt niet ingegaan op het voorbereiden van de lesuren.
Wel wordt op deze problematiek vanaf het eerste werkjaar inge-
gaan in de vorm van vormingssessies voor de begeleiders. En
onrechtstreeks kwam het voorbereíden van lessen ook ter sprake
in de tekst "Naar meer eenheíd in de begeleiding van jongeren"
(102). Daarin wordt een procedure voorgesteld waarbij het plan-
nen van de themawerkingen gebeurt in onderling overleg tussen
de begeleiders. Maar over een eigenlijke strategie en criteria
bij het voorbereiden van de lessen zegt de tekst alleen "dat er
dient gestreefd naar een planning die meer gestruc[ureerd is
dan wat in het vormingswerk gebruikelijk is en minder dan wat
door het onderwijs gewenst wordt om voldoende soepel te kunnen
inspelen op wat omgaat bij de groep" (103) (punt 19).
In haar getuigenissen laat Ruth Cohn ons daarentegen over haar
schouder meekijken wanneer zij een sessie, workshop of een bij-
eenkomst voorbereidt. Wij kijken mee... Met Callens volgen wij
haar bij haar voorbereiding van een demonstratie van TGI voor
een congresgehoor in Lindau. Opvallend i.s dat haar eerste vra-
gen gaan naar de perifere gegevens: de grootte en de samenstel-
líng van de groep, de aard en de functíonaliteit van de ruimte
("Kunnen ze comfortabel zitten ?"), de opvolging en de aard van
haar suggesties.
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Dan blijft zij staan bij de deelnemers zelf en soms ook bij de
organisatoren: wie zijn zij, welke zijn hun achtergronden, moe-
ten zij het zelf betalen, waarom komen zij, wat verwachten zij,
welke weerstanden kan ik verwachten, welke misvattingen kunnen
bes taan t . o. v. mij n bi j drage , waarom ben ik diegene die wordt
gevraagd, zijn er huisregels die gaan spelen? (142)
Wanneer zij zích de randvoorwaarden en de deelnemers-organisa-
toren heeft voorgesteld, laat Ruth Cohn uit haar verbeelding
een aantal thema's en subthema's opborrelen "die mijn doelstel-
lingen en die van de deelnemers mogelijk tegemoetkomen, intro-
ductievarianten,..." (143)
Uit het "antwoord op al deze globe-vragen" ontwikkelt Cohn dan
een organisatieschema dat stap voor stap de situatie van de
deelnemers nagaat, om hen daar "af te halen waar ze met hun
verwachtingen en voorkennis staan" ( 144). Zij confronteert hen
dan met de doelstellingen di.e zij ten behoeve van de groep
meent te moeten nastreven, kiest daarna de meest aangepaste
werkvorm en groepsindeling uit, waarbij zij zoveel mogelijk
functies en opdrachten delegeer[, en alles tot in de details
voorziet, tot en met materiële hulpmiddelen en strategieën
(145).
Voortdurend houdt zíj daarbij ik, wij, thema en globe in het
oog. "Vervolgens houdt haar principe van (voor)structureren een
logische opeenvolging in van werkstructuur en thematiek... Het
zijn deze nauwgezette structureringen die maken dat een bereid-
willig gehoor van 500 mensen van een 'vertel maar, ik luister'-
houding, overgaat naar een intensief betrokken raken op het
thema en op elkaar..." (143). Tussendoor bouwt zij uitleg in
over het verloop zelf van de sessie: dit "zijdelings" belichten
van het leerproces terwijl men er aan bezig is, vormt één van
de kenmerken van haar up betrokkenheid van iedereen gerichte
aanpak. Naar het eínde van de sessie voorziet zij dan ruimte om
iets op te schrijven. "Terwijl het een en ander noteren tijdens
het verloop bij velen de ervaríng van wat gebeurt zelf minima-
liseert, ís het iets opschrijven en ruimte daarvuor creëren na
een ervaring, meestal bevorderlijk voor het vasthouden, laten
bezinken en íntegreren van wat gebeurde" (146).
Nog poëtischer schetst zij elders bij de voorbereiding van een
verjaardagsfeest de verhoudi.ng tussen voorbereiding en uitvoe-
ríng: "Ik zorg voor lekkere dingen, eetgerief, kaarsen en bloe-
men: ik zet alles zurgvuldig klaar. Daarna voel ik mij even
'onverantwourdelijk' als mijn gasten. De uiterlijke structuur
nudigt uít tot succes. Ik ben mijn eigen gast." (147)
Maar eens de voorbereidíng klaar, bereidt Cohn zich voor up het
onverwachte. "Wanneer de dag aanbreekt en ik met de mensen aan
het pruject begin te werken, 'weet' ik dat 'alles' wat ik vour-
bereid heb, verkeerd was; en ík gebruik de rest van de tijd, om
op het juiste spoor te komen." (148)
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Samenvatting :
In het Alternerend Leren wordt over voorbereiding van lessen
tot nu toe enkel gesproken vanuit het samenwerkingsverband met
de collega's-begeleiders. De TGI-methode via het Levend Leren-
concept biedt hier een waardevolle aanvulling, èn qua visie op
het voorbereiden, èn qua praktische wenken en getuigenissen hoe
lessen concreet voorgestructureerd en gestructureerd worden met
het oog op de deelnemers en de situatie; en hoe door werkvormen
en groepsindeling voortdurend wordt geprobeerd de betrokkenheid
van ieder "ik" in het "wij" op het thema te optimaliseren.
6. szELL~r1G vI : Het medebeheer dat in het Alternerend Leren
als dynamisch element naar voren wordt geschoven m.b.t. de be-
oogde themawerking, vindt zijn vertaling in het Levend Leren-
concept gekaderd via het dynamisch balanceren van de vier ba-
siscomponenten. Ook werkvormen worden afgewisseld zodat indivi-
dualisering en differentiëring mogelijk worden.
In het Alternerend Leren werd de notie van 'pedagogische over-
eenkomst' i.ngevoerd. Enerzíjds is zíj een reeks van persoonlij-
ke afspraken tussen elke jongere en het begeleidingsteam m.b.t.
een gezonde samenleving en samenwerking, anderzijds, en meer en
meer, is zij ook een geleidelijk meegroeíend structureringsele-
ment waarmee elke jongere mee verantwoordelijk is voor zijn
vorming en voor het geheel van het groepsgebeuren (punt 16).
In de TGI-methode wordt zulk een geformaliseerde notie niet per
se gebruikt. Maar in het voortdurend samenspel tussen "ik",
"wij", "het" en "globe" wordt de persoonlijke ínbreng van de
deelnemers gegarandeerd! Dat blijkt meteen uit het meest alge-
mene criterium dat in Levend Leren wordt gebruikt om aan een
thema te werken. "Structuren di.enen de TGI-waarden te verwerke-
lijken, en de persoon en zijn interacties en het werken aan het
thema te stimuleren." (149)
Uiteindelijk gaat het Cohn hier in de eerste plaats om het ver-
kennen van de eigen begrenzingen van binnenuit en van buitenaf,
zodat elke ik zijn begrensde vrije ruimte kan beïnvloeden ten
gunste van een zelfstandig handelen: "om tot het bewuste 'ik
wil', om tot een beslissing te komen, moet ik het 'ik zou
graag'(...) tegenuver het 'ik moet' van mijn buitenwereld plaat-
sen. (...)Uit het bewust waarnemen van de realiteit in mij èn
buiten mij, ui.t het tegen elkaar afwegen van beide, en uit een
bij de sítuatie passende beslissing ontstaat mijn autonome 'ík
wil'." (150)
De eerste waarde die door het structureren van het thema moet
worden nagestreefd, is dus dat het de zelfsturing, het proces
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van optimaal weten wie ik ben van de deelnemers, uitlokt, onder-
steunt en bevordert (151).
De tweede waarde die door het structureren van het thema moet
worden nagestreefd, is dat het dynamisch balanceren wordt be-
vorderd tussen "ik", "wij", "het" en de "globe" en tussen alle
dimensies en aspecten van het prucesverloop bij Levend Leren,
"dat houdt in: het dynamisch balanceren tussen gevoelens uiten
en verstandelijk discussíëren, tussen verbaal en non-verbaal
bezig zíjn, tussen speels en ernstig bezig zijn, tussen den-
ken(d) formuleren en (al)doen(de) uitproberen, enz." (152)
Dit veelzijdig bewegen over verschillende dimensie-assen tussen
onderscheiden aspecten en tussen de vier grondcomponenten hangt
af van de formulering van het thema maar ook van de opeenvol-
ging van de subthema's, opdrachten, werkvormen en groepsverban-
den. "...in functie van het bevorderen van en het bewust blij-
ven balanceren tussen binnen en buiten bij de individuele deel-
nemer en met het oog op het wisselend op de voorgrond laten
treden van aspecten binnen de persuon zelf, kan overwogen wor-
den een daarop tuegesneden structuur aan te brengen duor en in
de themaformulering, en door en in de opeenvolgende themakeuze.
Het op die manier bevorderen dat de persoon zich van eventueel
met elkaar strijdende aspecten in zi.chzelf bewust wordt en dat
hij blijft balanceren tussen de reali.teit binnen in en buiten
hem, is pedagogisch-therapeuti.sch. Fixatie binnen de persuon
wordt tegengegaan (negatief gesteld) en contact met de con-
flictrijke en contradictorische realiteit wordt bevorderd (po-
sitief gesteld). Hetzelfde geldt vour de IK-WIJ-HET-GLOBE-com-
ponenten ín hun onderlinge samenhang, die tot de bewuste psy-
chische ervaring van het individu gaan behoren." (153)
Onder stelling IV werd al aangetoond hue het vinden, het formu-
leren en het inleiden van het thema bijdragen tot de mugelijk-
heid om de deelnemers te betrekken en dynamisch te laten balan-
ceren: "Het thema muet zoiets zi.jn als een kamer met 1000 deu-
ren: iedereen moet zoveel mogelijk tuegangen tot die kamer vin-
den." (154)
In de loop van de themagecentreerde interactie ontwikkelt zich
dan níet alleen een spel van subthema's en opdrachten, maar de
begeleider zal ook werken met wisselende groepsindelingen, oe-
feningen en spelsituaties. Het belangrijke criterium voor later
is dat zuveel mogelijk deelnemers aan bod komen, met hun [he-
ma's. Cohns richtsnoer daarbij is: "Plenum: om overzichten uf
informatie te geven, om wensen en resultaten te verzamelen, en
vour de bewustwordíng van het proces. Middelgrote subgroepen
zi.jn geschikt voor het verwerken van de thematiek. Klei.ne groe-
pen lenen zích vour intensief en gedetailleerd werk." (155)
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Samenvatting:
In de "pedagogische overeenkomst" tracht men de jongeren te
betrekken bij het proces van hun eigen vorming. Het Levend Le-
ren-concept biedt daartoe een meer algemene grond, omdat bíj
het structureren van de interactie rond het thema de zelfstu-
ring van het "ik" bevorderd wordt als een dynamisch balanceren
tussen tegengestelden en als een leerproces verder evolueert.
"De structuur die Cohn aanbrengt, schept ruimte om de stroom te
laten vloeien maar bepaalt tegelijkertijd níet noodzakelijk de
preciese loop van de stroom." (156) Daardoor wordt ook een raam
gevormd waarin ruimte komt en aanwijzingen mogelijk zijn voor
afwisseling van werkvormen, individualísering en differentië-
ring, drie van de meest, door begeleiders in het Alternerend
Leren, geciteerde problemen en opdrachten.
7. STELLING VII : Het onthalend, participerend en uitnodigend
begeleidersprofiel zoals dat in het Alternerend Leren wordt
uitgetekend, vindt zijn bevestiging in de op vattingen in het
Levend Leren-concept van de begeleider als een 'bijzonder'
deelnemer die de andere deelnemers oproept hun eigen leider te
zijn. Hij bewaakt de balans in de groep, geeft de leerprocessen
een structuur die de ik-vorming van de deelnemer bevordert, en
ontleent zijn gezag aan de autoriteit van de werkelijkheid.
Het Vormingsplan karakteriseert de begeleíder telkens binnen de
tegenstelling tussen het adaptieve en het structurerende, tus-
sen 'lid van de groep' en 'verantwoordelijke van de groep',
tussen 'vertrouwensrelatie' en 'identificatiebaken'.
In de latere edities van het Vormingsplan wordt aan de structu-
rerende zijde de al of niet stilzwijgende getuigenis toegevoegd
van de basis waaraan de begeleider zijn kracht ontleent. In de
tekst "Hoe de betrokkenheid van de jongeren bij hun vormi.ng
verhogen?" worden langs de adaptieve zi.jde eerbied, aanvaar-
di.ng, positieve verwachtingen, persoonlíjke aanspraak, bevesti-
ging, ondersteuning en waardering voor eigen initiatief en in-
breng gevraagd van de begeleider (punt 6 en 17).
Uit de behandeling van de vorige stellingen bleek al meer dan
eens hoe het de rol van de begeleider is:
- het thema op een vruchtbare wijze te formuleren,
- de interactie rond het thema voor te bereiden,
- de interactie rond het thema te begeleiden, met oog voor de
ik-vorming van alle deelnemers, voor de groepsvorming, voor de
bínding met het thema, en het zicht op de globe en de golfslag-
beweging tussen de vier componenten,
203
- de aangepaste werkvormen, groepsindeling, spel en andere si-
tuaties op het juiste moment in te brengen,
- te beoordelen in hoeverre de groep kan afwijken van het the-
ma, en aandacht kan geven aan de storingen van een deelnemer of
de groep, of kan overstappen naar een subthema en het officiële
thema schijnbaar loslaten.
De complexiteit van de begeleidersopdracht wordt op treffende
wijze beschreven door Cohn: "Wanneer ik een groep begeleíd,
probeer ík zowel iedere deelnemer als ook de groep in haar to-
taliteit en het tema voor ogen te houden, zonder mijn eigen
gevoelens en gedachten te negeren. Ik observeer en 'balanceer'
in het totale groepsproces. (...) Het op een dergelijke wijze
verleggen van de aandacht kan via direkte of indirekte middelen
teweeggebracht worden. Ik kan me of aan de kant van dat wat
niet uitgesproken wordt, opstellen en het daardoor op de voor-
grond plaatsen, ofwel de groep direkt op het uit balans zijn
attent maken." (157)
Dialectisch geopponeerd aan deze structuuropdracht ligt, er
soms aan tegengesteld en toch mee verbonden, de vraag dat de
begeleider essentieel accepterend optreedt. "Wanneer zich een
konstruktieve groepssfeer gevormd heeft, kunnen vijandigheden,
dingen over het hoofd zien, en kritiek gemakkelijker geac-
cepteerd worden." (157)
En ten derde, 'ergens zwevend' op de lijn van 'adaptief' naar
'structurerend', of eerder nog variërend naar een andere lijn,
die van ik-wij-thema, is de begeleider ook een 'menselijk wezen
dat dezelfde basisbehoeften heeft als zijn leerlingen'. (158)
Dat betekent dat een begeleider meer is dan zijn functies, en
er zich niet achter kan verstoppen, dat hij moeilijkheden kan
hebben, en dat ook mag zeggen. "Kongruentie heeft betrekking op
het vermogen innerlijk bewustzijn naar buiten in gebaren en
woorden duidelíjk te uiten." (159) Toch bestaat er in de commu-
nicatie altijd een grens: anderen mag je immers niet tekort
doen, en je moet je aanpassen aan de werkelíjkheid. Om die twee
redenen voert Cohn het begrip 'selektieve echtheid' i.n (160):
het is noodzakelijk dat de begeleider de draagkracht van het ik
van zijn leerlingen kan inschatten. Het deelnemerschap van de
begeleíder zal zi.ch dus enerzijds ver houden van het afs[ande-
lijke, neutrale, ubjectiverende, dat preci.es door zijn zwijgen
nog meer macht uitoefent (161), en anderzijds zich gediscipli-
neerd, spuntaan uiten (162).
In de beschrijving di.e Cohn van de begeleider geeft, zitten dus
algemeen menseli.jke en professionele kwaliteiten complementair
met elkaar verweven: "De persoonlijkheid en de vaardighei.d van
de groepsbegeleider zijn natuurlijk net zo belangrijk als zijn
techniek. Geen enkele metode is een vervanging voor per-
soonlijke warmte, tolerantie en positieve ínstelling ten op-
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zichte van de mens. Ik geloof echter, en dat heb ik in mijn
werk ondervonden, dat niet alleen het intellekt en het weten
geschoold kunnen worden, maar ook de gevoelswereld. (...) De
groepsbegeleider heeft algemene mensenkennis, ervaring in
groepsdynamíek en groepsterapie, kennis van veel technische
hulpmiddelen en vooral 'uítgegroeide gevoelens' nodig." (163)
Hierbij kan natuurlíjk de vraag worden gesteld vanwaar de bege-
leider zijn gezag haalt. Voor Ruth Cohn baseert elke autoriteit
zich op respect voor de realiteit en haar grondregels, uitge-
drukt in de grondaxioma's en de twee postulaten, en nimmer op
dogma's. Een begeleider heeft alleen dàn gezag, zolang hij zelf
de werkelijkheid representeert. "... b.v. de werkelijkheíd van
het weten dat vuur heet is en ik de hand van het kleine kind
moet beschermen, maar ook dat kinderen met lucifers kunnen le-
ren omgaan, moeten leren omgaan. (...) Onze gegeven autoriteit
is de werkelijkheid waarin we leven. We kunnen niet juist op-
voeden of kommuniceren, als we niet het axioma van de autonomie
en de ínterdependentie erkennen, zoals het wordt uitgedrukt in
de regel 'Wees je eigen leider'." (164) M.a.w. elke macht is
gedeeld en elke machteloosheid maar gedeeltelijk. Het gevaar
zit in het beklemtonen van extremen die dan leiden tot defai-
tisme en absolutisme.
Eerbied voor de grondaxioma's van de werkelijkheid leidt voor
de begeleider nog tot een ander wezenskenmerk: zíjn verantwoor-
delijkheid. A1 kan de vraag gesteld worden of de nu volgende
tekst krachtens het 'Wees je eigen leider' niet toepasselijk
is op alle deelnemers. Ruth Cohn doelt op de begeleider, wan-
neer zij stelt i.v.m. 'mijn broeders hoeder zijn': "Broer en
zus zijn voor elkaar heeft een dubbele betekenis, namelijk dat
ik hem geef wat hij nodig heeft, als ik dat heb - èn dat ik
zijn autonomie niet doorkruis, als hij in staat is om zijn ei-
gen keuzen te maken. (...) Minder geven dan nodig is diefstal,
méér geven is moord." (165)
Samenvatting :
Terecht hadden de teksten dí.e het profiel van de begeleider in
het Alternerend Leren hadden geschetst, impliciet de nadruk
gelegd op complementariteit tussen het lid zijn van de groep
van deelnemers, het leider zijn ervan, het bevorderen van een
positieve geest en het (impliciete) doorstralen van een díepere
inspiratie. Precies deze vier aspecten krijgen ook de nadruk
bij Cohn, maar het lid zijn wordt bij haar gearticuleerd tot
selectieve authenticiteit zonder afstandelíjkheid. Het lei-
derschap wordt gezien als het verantwoordelijk zijn voor de
structuur en het interveniëren in themagecentreerde ínteractie.
Het bevorderen van een positieve sfeer gebeurt vanuit een con-
structieve waardenoriëntering (163). Het gezag wordt bij haar
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gezien in het recht doen aan het realiteitsprincipe dat in de
globe en in het individu, dat zichzelf ís, verankerd ligt.
8. STELLING VIII : In het systeem van Alternerend Leren worden
t.o.v. jongeren met probleemgedrag elementen voor een zelfwaar-
degevoel en een weerbaar begeleidersprofiel uitgetekend. Het
Levend Leren pakt dergelijke problemen via de TGI-methode nog
minder vanuit de tegenstelling aan, of juister gezegd: het laat
de tegenstellingen zichzelf dialectisch opheffen. In de TGI-
methode wordt probleemgedrag begrepen in het licht van de sto-
ringsregel. Storingen horen nl. bij de realiteit en worden di-
dactisch geintegreerd.
In de publícatie "Voor(t)gaan met jongeren" wordt gesteld dat
èn de jongere èn de begeleiders recht hebben op eerbied. Vanuit
deze optiek en vanuit de bezorgdheid om storend gedrag voldoen-
de onder cuntrole te kunnen krijgen, kwam de brochure tot
stand. Zij probeert de negatieve gedragingen van sommige jonge-
ren dan te laten benaderen vanuit een werken aan een positief
of positíever zelfwaardegevoel, soms uok met 'knepen', díe hier
en daar op wapentjes of manipulatietjes lijken (punt 18).
Cohn gaat veel verder dan het verwourden van een positief zelf-
waardegevoel. Zoals al gezegd, plaatst zij elke mens op het
kruíspunt van een hele reeks dimensies en aspecten, als een
psychusomatísche eenheid díe in upen di.aloog treedt met haar
omgeving, die haar enerzijds bedreigt maar anderzijds zin geeft
en met wie zij wisselende relaties kan aangaan. Uit dit grond-
axioma vloeit het eerste postulaat voort, en dit 'Wees je eigen
leider' wordt in sommige sítuati.es toegepast als 'Storingen
hebben vourrang'.
Wil men in het Alternerend Leren de storingen uitschakelen of
reduceren, wíl men dat ook i.n de psychoanalyse, dan plei.t Ruth
Cohn daarentegen voor een vreedzame cuëxistenti.e met hindernis-
sen.
Uitgedrukt ín vuistregels kunnen we Cohns visie als vulgt weer-
geven:
1. Het gevoelsleven moet zich kunnen uitdrukken in onderwijs-
en leerpruce~sen en het moet ernstig wurden genomen en geëer-
biedigd. "Leerlingen en leraren hebben zowel recht op de werke-
líjkheid van hun stoornissen als op hun kreatieve gevoelens."
(166)
"Levend Leren berust op de erkenni.ng, dat leren en kommunikatie
ook te maken hebben met de warmte van het hart." (167)
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2. Een open positieve groepsgeest is nodig om de communicatie
van de storingen te kunnen verdragen en verder dragen. (157)
"Als de groep het onvervreemdbaar recht van het ik erkent om
verantwoordelijkheid te dragen voor zijn gedachten, gevoelens
en oordelen en het niet probeert te beperken, ontstaat de nood-
zaak, bij de ínteraktie rekening te houden met ik-storingen.
Het tíjdverlies van zulke neventema's wordt steeds door de in-
tensivering van de solidariteit van het wij gekompenseerd.
(...) Zichzelf durven uiten en ervaren dat er werkelijk naar je
geluisterd wordt is meestal voldoende om het innerlijk even-
wicht van een mens zover te herstellen dat hij zich richt op de
groep en op de gestelde taak en zijn emoties en gevoelens opzij
zet zonder ze te verdringen. Bovendien kunnen groepen zeer dik-
wijls persoonlijke problemen van een deelnemer helpen oplossen
met veel minder pijn en verlies van tijd, dan het mogelijk zou
zijn voor de individuele mens." (168) "Wanneer de sfeer van
willen begríjpen (praten en luisteren) geschapen is, komen ook
veel tussenmenselijke problemen buiten de eígenlijke tijd bin-
nen de groep tot een oplossing." (169)
3. Toch on[kent ook Cohn niet dat er deelnemers voorkomen met
blijvende storingen. In dat geval kan beter een aangepaste
groep of behandeling worden aangeraden. Immers, "de storing van
het 'wij' in niet-terapeutische groepen heeft meestal voorrang
op onoplosbare problemen van het 'ik "' (168). "De stelregel 'de
werkelijkheíd heeft voorrang' helpt beslissingen te nemen over
wat prioriteit heeft". (170)
4. Om jongeren met moeilijkheden kansen te geven tot zichzelf
te komen, moet men uitkijken naar situaties waarin zij - hoe
beperkt ook - een stukje mij kunnen kiezen, d.w.z. de situatie
waarin verandering mogelijk is (171). Daar dan zal het gehaven-
de zelfvertrouwen van de falende jongere opnieuw groeien: "Als
hij echter door voortdurend oefenen zijn geloof in autonomie in
een geïntegreerd beleven omzet en eigen ervaringen verzamelt,
dan wordt de overdrachtsbodem overbodig en lost deze op zoals
het omhulsel van het zaad in de aarde, wanneer de jonge plant
de bescherming ervan niet meer nodig heeft." (172)
5. Overdracht is zo een techniek die verandering kan bevorde-
ren, door tegenover het hier en nu van iemands wensen de conse-
quenties van het gewenste aan te brengen (173).
6. Ook een aantal Gestalttechnieken die zich beperken tot het
verhelderen van het ogenblik (174) kunnen behulpzaam zijn bij
het pedagogisch-therapeutisch verlenen van voorrang aan storin-
gen. Zo o.a.:
- de storende deelnemer helemaal laten opgaan in zijn gevoel
(is geen one-down!);
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- de aandacht ni.et richten naar het waarom van gevoelens, maar
naar het beleven zelf van het gevoel;
- de deelnemer zijn belevenis laten projecteren in een fouten-
verhaal,
- de deelnemers leren bewust te worden van hun lichaamstaal en
hen die leren verduidelijken als boodschap in het híer-en-nu;
- een conflict splitsen in twee kanten, en zich die elk tot op
zijn consequenties voorstellen, zodat elke deelnemer verant-
woordelijkheid neemt (175).
7. Stilte kan 'helend' werken. "Stilte in de groep betekent de
ervaring iemand te zijn, helemaal zelf te zijn, zonder alleen
te zijn." (176)
8. Interpretaties betreffende een ander zijn vaak onjuist of
door hun tactloos karakter destructíef. "'Jij bent zo, om-
dat...' is aanmatigend. Het betekent: 'Ik weet iets over je,
wat jij niet weet'. Dit wekt meestal een gerechtvaardigde af-
weer op als voor een inbreker." (177) Ruth Cohn stelt tegenover
interpretatie reactie. "Reakties overstijgen wat juist of on-
juist is. Zij geven een subjektieve werkelijkheid weer." (177)
9. "Weerstanden aanvaarden als deel van onze persoon, maakt
energie vrij." (178) "...alleen wat we kunnen accepteren kan
zich veranderen, en niet dàtgene, waar we ons tegen verzetten
of wat we afweren." (178) Dit aanvaarden hoeft niet te worden
ingebed in een therapeutische reactie, het werkt de conflicten
niet door. "Op deze manier geeft Cohn voorrang aan de storing,
niet door op het een en het ander uitputtend in [e gaan, wèl
door ruimte te creëren." (179) Omgaan met negatieve gevoelens
is getuigen van werkelijkheidszi.n (179). "De leerling is geen
tabula rasa, geen te manipuleren objekt, die met drugs of in-
terpretatíes veranderd wordt, maar een mens, met wie de in zijn
beroep kompetente ('geroepen') partner samenwerkt." (180)
10. Het is precies in het onaf karakter van di.t voortdurend
groeien naar structuur, van dit blijvend balanceren tussen la-
ten ontstaan en ingrijpen, dat een 'pedagogisch-therapeutische'
ruimte ontstaat díe telkens opnieuw door elke deelnemer, ook de
begeleíder, wordt ingevuld (181), en díe zodoende telkens rege-
nereert. Het dynamisch balanceren tussen de groep en de persoon
van de deelnemer werkt pedagogisch-therapeutisch (182).
11. Ruth Cohn is zich bewust van het feit dat zijzelf maar voor
een aantal deelnemers van haar sessies echt een bijdrage kan
leveren. Zij drukt dat uit in haar pedagogisch-therapeutische
zekerheidstoverformule. "Zestig procent van de mensen laat al-
les wat ik zeg of doe , onversch i 11 i g, twint ig proc ent van de
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mensen vindt mij en wat ik zeg en doe afschuwelijk, en twintig
procent vindt mij en wat ik zeg en doe geweldig." (183)
Samenvatting :
In het Alternerend Leren wordt voorgesteld dat begeleiders de
gedragsmoeilijkheden benaderen door zoveel als mogelijk het
zelfwaardegevoel van de betrokken jongere gunstig te beïnvloe-
den, en als dat niets oplevert, het eigen zelfwaardegevoel vei-
líg te stellen door helpende maar ook soms afstandnemende reac-
ties.
Het Levend Leren tekent een vollediger kader door 'storingen en
weerstanden' (ruimer dan gedragsmoeilijkheden) te beschouwen
als wezenlijke gegevens in het díalectisch proces van het leren
door het dynamisch balanceren zelf helende waarde toe te ken-
nen, door een aantal technieken van integratie te beschrijven
die in dít procesverloop het storende zijn plaats geven en het
daardoor helpen opheffen, en tenslotte, fundamenteel, door de
grondi.dee dat de pedagogie en therapie in elkaars verlengde
liggen, en wel op die wijze dat een juiste pedagogie wel thera-
pie overbodig maak[ (184).
9. STELLING IR : In het Alternerend Leren wordt gestreefd naar
de opbouw van een realistische, positief georiënteerde, verant-
woordelijke identiteit. Deze gronddoelstelling loopt evenwijdig
met de bedoeling in het Levend Leren-concept om elke deelnemer
zijn plaats te laten ontdekken in de ik-wij -het-globe-constel-
latie, om er zijn bevrijding in na te streven en zijn verant-
woordelijkheid te nemen.
De publicatie "Hoe de betrokkenheid van de jongeren bij hun
vorming verhogen" zette een reeks aan elkaar gekoppelde doel-
stellingen uit, waardoor jongeren konden groeien in zelfinzicht
en inzicht in de wereld, in zelfwaardering en waardering voor
de anderen, in verantwoordelijkheid voor zichzelf en naar de
groep toe (punt 5).
Rapporteren kan daarin een rol spelen, en jongeren geleidelijk
aan laten groeien tot en in zelfevaluatie, tot en in het bepa-
len van hun eigen verdere leerdoelen, en tot en in het evalue-
ren van het groepsproces (punt 15). Meer voorafgaand aan de
rapportering is er de waardenverheldering die moet groeien door-
heen de themawerking en die zelfs moet leiden tot het actief
natreven van als fundamenteel ervaren waarden (punt 12).
Deze drie aspecten - inzícht, bevrijding en persoonlijke ver-
antwoordelijkheid - komen ook - en misschien nog sterker - in
hun verwevenheid naar voren in het Levend Leren. Ook bij Cohn
gaat het daarbij om een groeiproces naar wezenlijke waarden van
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het mens-zijn toe, zoals ze die al in de axioma's van het TGI-
systeem had opgenomen.
Het komen tot inzicht, de bevrijding en het nemen van persoon-
lijke verantwoordelijkheíd zitten al íngebouwd in het dynamisch
balanceren. Dit balanceren berust meer op de grondaxioma's en
realíseert de postulaten 'Wees je eigen leider' en 'Storingen
hebben voorrang'. Zo komen deze drie aspecten, in hun onderlin-
ge verbondenheid al aan bod ín de regels, inclusief de grondre-
gel (postulaten), die Ruth Cohn aangeeft om de themagecentreer-
de interactie te bevorderen en waarvan sommige lijnen steeds
bruikbaar zíjn en andere alleen in specifieke situaties (185):
1. Probeer dat te geven en te ontvangen wat je graag wil geven
en ontvangen.
2. Wees je eigen leider; kíjk naar binne~i wat je zou willen en
wat moet, en kijk naar buiten wat zich daar aandient, en beslis
dan tussen alle feitelijkheden wat je doet en zegt en hoe je
het zegt en doet.
3. Maar één persoon tegelijk kan spreken, als er meer dan één
tegelijk wil spreken, uverleg dan kort waarover jullie eerst
zullen spreken.
4. Storingen hebben voorrang. Onderbreek het gesprek, wanneer
je werkelijk niet kan deelnemen. De deelnemers di.e onderlinge
gesprekken vueren, worden uitgenodigd hun betrokkenheid mee te
delen.
5. Kijk wat in je weg staat en ga daar realistisch mee om,
d.w.z. in de zin van een grueiende integratie van tegenstellin-
gen.
6. Let op de signalen van je lichaam en let op dergelijke sig-
nalen bij andere deelnemers. Oefen je zintuigen omwille van hun
functionaliteit.
7. Vertegenwoordig jezelf in al wat je zegt, spreek met 'ik' en
niet met 'wij' of 'men'.
8. Doe eerder een persoonlijke uitspraak dan een vraag te stel-
len en als di.t tuch moet, zeg waarom je het vraagt en wat di.e
vraag vour jou betekent. Vermijd een interview.
9. Onthoud je zo lang mugelijk van interpretaties t.a.v. ande-
ren, maar deel in de plaats daarvan je persoonlijke reacties
mee. Als je íets zegt over de wijze van doen of zijn van een
andere deelnemer, zeg dan ook wat dat handelen of wezen voor
jou betekent.
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10. Wanneer je kritiek geeft, probeer er dan zelf voorstellen
voor verbetering aan toe te voegen.
11. Denk helder. Wees voorzichtig met veralgemeningen. Maak het
onderscheid tussen je zakelijk oordeel en ondoordachte brouw-
sels uit je persoonlijke en historische afkomst of uit de sfeer
van je eigen verlangens.
12. Druk je duidelijk uit. Niemand behalve jij weet wat zich
binnenin je afspeelt: gevoelens, gedachten, motieven. Uitspra-
ken zijn bruggen van eiland tot eiland.
13. Vraag de hulp die bíj je hoort en help waar en zoals het
nodig is.
14. Loop over niemand heen en laat niet over je heen lopen
(186).
15. Ontwaak voor je gevoelens. Ze horen tot je unieke waarde.
Maar ze zijn geen geldige uitspraken over de algemeen gedeelde
werkelijkheid. Gevoelens zi.jn talenten die ontwikkeld kunnen
worden. Spelen en oefeningen kunnen bijdragen tot de ontplooi-
ing van moed, sympathie en intuïtie.
16. Frustraties scheppen vijandigheíd. Frustreer jezelf en de
anderen zo min mogelijk. Reageer op je frustraties, want acti.-
viteít vermindert vijandigheid.
17. Communicatie - zowel uitzender als ontvanger - kan verbe-
terd worden door een aandachtige houding, gerichte oefeningen
en hulpregels voor interactie.
18. Werk niet met meerderheid en minderheid, winnen en verlie-
zen, maar denk, voel en handel in samenspel met de anderen.
Neem onderweg alle gezichtspunten in één compromis op.
19. Werk samen met de buitenwereld, overschrijd het 'wij-hier'
van het klaslokaal. Een gestabiliseerde groep verwoordt vreemde
en van buitenaf aangedragen ideeën.
20. Wees je eigen therapeut. Vertrouw je aan jezelf toe en
wacht op je eigen begrijpend en activerend antwoord.
Samenvatting :
In het Alternerend Leren wil men de jongeren vormen tot realis-
tische,,positief georiënteerde, verantwoordelijke mensen. In
het Levend Leren worden dezelfde doelstellingen min of ineer
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nagestreefd, maar de teksten zijn verspreid over verschillende
versies en leggen naargelang van de balans nu eens meer nadruk
op het individuele, dan meer op het groepsgebeuren.
l0. STELL~r1G x: In het Alternerend Leren geldt de groep als
het bad waaruit de jongeren met een extra dosis moed en motiva-
tie te voorschijn komen. In het Levend Leren-concept kan het ik
zich maar constitueren als een 'ik' in relatie tot 'wij', 'het'
en 'globe'. In beide systemen kunnen individuele initiatieven
en leerprocessen maar plaatsvinden in de levendige beweging van
het geheel, maar dit proces vraagt ook om een aangepaste struc-
turering.
"Voor een groot gedeelte bepaalt de groepssfeer, en het zich
goed voelen in de groepen, de resultaten." (punt 7) Wanneer die
sfeer goed is, kunnen jongeren ook (opnieuw) een basis van
zelfrespect en geloof in eigen kunnen opdoen die hen kan stimu-
leren om die basisvaardigheden te verwerven die noodzakelijk
zijn om zich onafhankelijk staande te houden in de wereld (punt
10). En naar analogie met di.t (herwonnen) zelfrespect dat zích-
zelf in een open, positieve groep voort kan (re)genereren, kan
er zo ook een mondigheid ontstaan die stap voor stap tot volle-
diger communicatie leidt (punt 11). Maar hoe hoog de kruín ook
uitschiet, de auteurs van de publicaties over Taal- en Reken-
vaardigheid weigeren de levende binding met de wortels af te
snijden. Zij blijven poneren dat elk diagnosti.sch, remediërend
en transfererend bezig zijn met taal en rekenen (punt 14) moet
worden gekaderd i.n een betrokkenheid van alle deelnemers bij
hetzelfde thema.
"Ook vanuit een puur egoïstisch standpunt kan het 'IK' dus niet
bestaan zonder het 'WIJ' en het 'HET'." (187) Zoals wij al aan-
gaven, beklemtoont uok Ruth Cohn dat het 'IK' maar ten volle
tot stand kan komen in een accepterende groep die tezamen ge-
richt is naar hetzelfde thema: "Een groep is een groep wanneer
de leden gelijktijdig bewust bezig zijn met een gemeenschappe-
li.jke focus - of dit nu een stemming is, een opgave, een waar-
neming of een theorie: het is het thema". (188)
Maar dit Levend Leren verloopt met onverwachte wendingen, langs
onvermoede kronkelingen. "Levend Leren is levendig vanwege de
verrassingen, het niet-vermoede dat aanvankelijk op de achter-
grond, ui.t die achtergrond naar voren treedt. Dan is er sprake
van 'dynamisch balanceren' wanneer de stroom van waarnemen, den-
ken, voelen - in de betrokkenheid op het thema, de anderen, de
realiteit binnen en de realiteít buiten, vloeiend blijft, en
voor onverwachte wendi.ngen in de interactie kan zorgen. Daar-
door heeft een TGI-geleid proces iets grilligs, terwijl duide-
lijk structuur wordt aangebracht. Wat leeft, volgt geen recht-
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lijnig gestructureerd proces. (...) Een strikt kader doet geen
recht aan de individuele behoeften en de specifieke sítuaties.
Alleen een functionele structuur kan dan deze complexe en ge-
compliceerde opgave aan. (...) O~m (de cognitieve) herstructure-
ring te verwezenlijken is het nodig door de 'chaos' heen te
gaan. (...) Niets wat levend is, groeit zomaar simpelweg, vol-
gens een abstract-rationele vorm." (189)
Het is precies in dit eindeloos verder balanceren tussen tegen-
gestelden dat het Levend Leren telkens opnieuw de bron van zijn
levendig karakter hervindt en nooit beweegt in vastgelegde
structuren (190).
Voorheen bleven we al staan bij de vraag hoe de deskundige be-
geleider uit de chaos toch structuur kan laten oplichten. De
wenken die Ruth Cohn geeft over de voorbereidíng van lessen en
over het bijsturen van het verloop, zijn talrijk, maar zíj
blijft enigszins onvoldoende staan bij tegenstellingen die in
elkaar overgaan en op een hoger plan worden geheven. In de bro-
chure "Rekenvaardigheden" wordt daarvan een sprekend voorbeeld
gegeven (41). Verder gaat het hier natuurlijk maar om een voor-
bereiding díe uiteraard duor de eigen dynamiek van elke jonge-
rengroep zal worden veranderd, en waaraan en waardoor het zal
moeten worden aangepast. In het genoemde voorbeeld valt verder
nog op hoezeer er zorg werd besteed aan het afwísselen van de
groeperingsvormen in functie van de verschillende leerfasen.
Vervolgens merken wij in het ui.tgewerkte thema 'Betalen' hoe
elke vaardigheid stap voor stap wordt ontwikkeld, zoals Ruth
Cohn dat zelf voorstelt als het verlengstuk van haar jeugd vol
"hartstochtelijke liefde voor alle levende processen die met
minimale kleine stappen gebeuren". (191) Tenslotte merken we de
systematiek op van diagnosticeren, remediëren en uitbreiden die
we in Cohns werk op een andere manier terugvinden. "Levend Le-
ren kun je niet forceren, maar structuur scheppen di.e het pro-
ces van leren en veranderíng bevordert of remt, kun je wel de-
gelijk." (191) Enkele bladzijden tevoren heeft Callens het be-
lang van structuren al aangegeven: "Een adequate structuur be-
vordert goede processen. Goede processen zijn bevorderlijk voor
het vertrouwen en het persoonlijke tevreden voelen, en het ver-
trouwen bevordert weer optimale structuren en processen. Struc-
tuur, proces en vertrouwen beïnvloeden elkaar rechtstreeks."
(192)
Door hun inhoudelijke uitwerking en methodische uitbouw bieden
de 40 blz. van het thema 'Betalen' (41) zelfs een verduidelij-
kende bijdrage tot het Levend Leren: zij concretiseren het
ook, niet enkel langs de formele maar ook langs de inhoudelijke
pool. Als dusdanig bieden zij een aanzet tot antwoord op de
kritische bedenking van ivo Callens. "In het begrip 'dynamisch
balanceren' díent duidelijker aangegeven te worden dat het pro-
cesverloop van Levend Leren wordt bevorderd door het inhoude-
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lijk relevant in verhoudíng brengen van de tegendelen, zodat
deze zich aan elkaar kunnen ontwikkelen." (193)
Samenvatting :
Vanuit de groepsdynamiek wordt ín het Alternerend Leren gebouwd
aan zelfvertrouwen en leergierigheid. In de themaverwerking
wordt dan de ontwikkeling van een aantal - voorlopig vooral nog
cognitieve - basisvaardigheden geënt.
De auteurs van de publicaties hieromtrent zijn erin geslaagd om
èn aan de levendigheid van het thematisch groepswerk èn aan de
eigen ontwíkkeling van een zekere techniciteit in de reken- en
taalvaardigheden recht te doen, zodat er een vruchtbaar heen en
weer ontstaat. Dat is ook het geval in de themagecentreerde
interactie in het Levend Leren, ook hier wordt de spanning tus-
sen onberekenbaar proces en structuratiepogingen blootgelegd,
en evenmin als in het Alternerend Leren wordt één van beide
tegenstellingen upgeofferd ten gunste van de andere. Ook híer
schrijdt het vormingsproces vooruit van structuratie naar
structuratie, maar zó dat de stroom van leren en verandering
telkens opnieuw kan beginnen te vloeien...
11. STELLING RI : In het Alternerend Leren worden methodes
voorgesteld die activerend en afwisseIend zijn, maar ook uit de
concrete ervaring vertrekken en in het concrete handelen uit-
monden. Het Levend Leren beschikt over een meer uitgewerkte
methode waarin door het dynamisch balanceren leercomponenten
geïntegreerd worden.
Met een referentie naar de benaderingsmethode van Cardijn:
'zien - ourdelen - handelen', beklemtoont het Vormingsplan dat
leren up zich de jongeren van het Alternerend Onderwijs vrij
onverschillig laat, als dit geen weerstanden oproept, en dat
het zijn zin muet halen uit de functionaliteit die het ontleent
aan een concrete, praktische context waartue het een dienende
bi j drage kan bieden.
Daarnaast werd i.n punt 13 ook de aandacht gevestigd up de be-
hoefte aan activerende en wisselende thema's. Dat het Levend
Leren op di.t gebied zijn ríjkdom meer dan heeft bewezen, zal na
het voorgaande wel geen herhaling meer behueven: "De wereld der
dingen is nouit helemaal te bevatten dour onze zintuigen en
onze geest. We kunnen slechts stukjes ervan nà elkaar begrij-
pen. Deze 'luttele' deeltjes komen, als verdichtingspunten van
unze betrokkenheid op de wereld, wisselend op de vourgrond te
staan en vormen ons directe 'HET'." (194)
En ook het vertrek vanuit de cuncrete 'Sitz im Leben' van de
deelnemers víndt een overtuigende parallel bij Ruth Cohn, die
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hen als het ware na het inschatten van hun beginsituatie af-
haalt...
Maar allicht zijn de deelnemersgroepen met wie Ruth Cohn heeft
gewerkt, heel anders van opbouw dan het jongerenpublíek in het
Alternerend Leren. Anders zou het ondenkbaar zijn dat haar pu-
bliek blijkbaar genoegen neemt met vooral verbale uitwisse-
lingsgroepen. Een aantal jongeren in het Alternerend Leren
daarentegen nemen de 'omweg' van de reflectie er maar even bij
om weer op weg te gaan naar concrete doe-activiteiten, en jon-
geren die ook híervoor niet zijn gemotíveerd, maken weinig kans
om hun gading te vinden in een reeks activiteiten zonder tast-
baar resultaat. Voor de meesten is deze toewending van het
leerproces naar een concrete realisatie nodig, ook om de afwis-
seling te bewerken, maar tevens omdat het concrete produkt voor
vele jongeren (een deel van het proces) helpt fixeren. En bij
sommigen omdat zij hun steentje willen bijdragen tot de daad-
werkelijke verandering van de maatschappij.
Maar over de dimensies van het handelen, het ui.tdrukken in de
realiteit van het concreet bijzondere en van het utopische
wordt weinig gezegd door Ruth Cohn (195).
Over het handelen wordt enkel gesproken als een verlengstuk van
het bewustzijn van de zelfstandigheid en de onafhankelijkheid
van het 'IK': "Mijn geestelijke rijping bestaat in het groeien-
de bewustzijn van mijn autonomie en interdependentie en in de
bereidheid tot handelen die daaruit groeit." (196) Dit is dus
een bijzonder beperk~ aanbod, zeker als men de doelgroep van
vooral doe-gerichte jongeren voor ogen neemt. Alleszins moet
het uitgebreid worden met de reflecties van ivo Callens uver de
handelingsdimensie (197).
Nu we het over blinde vlekken hebben, moeten wij Ivo Callens
verder volgen, waar hij ook de relatieve lacune opmerkt bij
Ruth Cohn inzake maatschappijkritisch en maatschappijverande-
rend denken. Als het ware in het voorbijgaan wordt hierop wel
een paar maal gewezen. "Wat is, aanvaard ik als bestaand - maar
niet noodzakelijk als íets dat ik positief beoordeel." (198) En
letterlijk tussen haakjes lezen we: "Maatschappelijke struktu-
ren kunnen aard en frekwentíe van het geketend raken verande-
ren, verminderen of verhogen." (199)
Ook voor deze dimensies van het leren geldt dus de vaststelling
dat zij te weinig nadrukkelijk aandacht krijgen, terwijl juist
heel wat nadruk gelegd wordt op de kritische en emancipato-
rische doelstellingen van het Alternerend Leren. Ook voor deze
dimensies, de kritische en de emancipatorische, geldt dus de
aanbeveling dat de theorievorming van het Levend Leren wordt
uitgediept met de bedenkíngen terzake van ivo Callens (200).
Sij de "aanraking" met het Alternerend Leren vallen de andere
leemten die door Callens worden gesignaleerd í.n de theorieën
van Ruth Cohn, minder op. Bij nader toezi.en kunnen wíj evenwel
vaststellen dat ook het Alternerend Leren gebaat zou zijn met
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een geëxpliciteerde psychosociale dimensie. Maar alhoewel het
volkomen past binnen het TGI-systeem, is de gedachte rnn indiví-
duele storingen, ervaringen en thema's collectief te begrijpen,
nog nauwelijks ontwikkeld (201).
Samenvatting :
Het Alternerend Leren viseert methodisch een jongerenpubliek
dat het vooral moet hebben van concreet doen, en bijvoorbeeld
meer aangetrokken wordt door werk en zelfs beroepsgerichte vor-
ming. Vandaar het belang van het handelen in het algemeen, van
het beroepsmatig handelen, maar ook van het maatschappijveran-
derend handelen. Hieromtrent vindt het Alternerend Leren geen
uitgewerkte tegenhanger bij het Levend Leren, evenmin als voor
een collectieve benadering van de leerprocessen. Voor de be-
hoefte aan actieve werkvormen en aan afwisseling vindt het
daarentegen een uitgewerkt kader in het ideeëngoed van het TGI-
systeem door het dynamisch balanceren.
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NOTEN DEEL V
(1) Voor meer hierover, zie: HEIRMAN, Lucienne, MORREN, J.,
REYNDERS, B., Nationale Stuurgroep Deeltijds Onderwijs. (L.
Heirman, J. Morren, B. Reynders): Raamplan voor de beroeps-
opleiding. N.V.K.S.O., oktober 1984, o.a. p.l.
(2) VANDEPUT-HOLTAPPELS, Jannine et al., Neerslag van een jaar
Experimenteel Deeltijds Onderwijs. Aanzet tot evaluatíe.
Provinciale Onderwijsinspectie. Hasselt, juni 1985, p.41.
(3) REYNDERS, B., Nationale Stuurgroep Deeltijds Onderwijs: (B.
Reynders) Alterneren? Ja... Als de een de ander wil (1)e-
ren! N.V.K.S.O., maart 1987, vooral 7-15.
(4) De Nationale Stuurgroep Deeltíjds Onderwijs, waarnaar we
hier al een paar malen hebben verwezen, is een stuurgroep
die gegroeid is uit de behoefte van het onderwijs, organi-
sator van het Alternerend Leren, om deze nieuwe onderwijs-
vorm gestalte te geven in samenwerking met de P.M.S.-sec-
sector, met vertegenwoordigers van de Arbeídersbeweging,
waaruit een vormingswerk is gegroeid dat aan vele van deze
uit "werkende gezinnen" afkoms[ige jongeren een aangepaste
vorming biedt, en met vertegenwoordigers van een Verenigíng
voor verantwoordelijken uit het bedrijfsleven. Concreet
groepeert deze Nationale Stuurgroep een aantal verenigingen
uit de christelijk geïnspireerde zuil in Vlaanderen:
- het Nationaal Verbond voor het Katholiek Secundair
Onderwijs ( N.V.K.S.O.) en het Provinciaal Onderwijs
van Limburg ,
- de Centrale voor Studie- en Beroepsoriëntering
(C. S. B.O. ) ,
- he[ Algemeen Christelijk Werkliedenverbond (A.C.W.),
- het Verbond van Katholíek Werkgevers en Kaderleden
(V.K.W.).
De Na[ionale Stuurgroep heeft de nationale verantwoorde-
lijkheid voor 25 van de 48 centra voor deelti.jds onderwijs
in Vlaanderen.
(5) DERAECK, G., REYNDERS, B., Nationale Stuurgroep Deeltijds
Onderwijs. Mede op grond van voorberei.dende teksten van
A.C.W., Krista MICHIELS en S. OP DE BEECK, Vormingsplan
voor de Algemene, Persoons- en Maatschappelijke Vorming.
N.V.K.S.O., oktober 1984 ( 1), december 1984 ( 2), april 1985
(3).
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(6) Vormingsplan voor de Algemene Vorming. o.c., p.6.
(7) Ib., p.7.
(8) Ib., p.12.
(9) Nationale Stuurgroep Deeltijds Onderwijs. Synthese van
groepswerk door Ann DEMEULEMEESTER en B. REYNDERS. Basis-
vaardigheden. N.V.K.S.O., november 1986, p.l.
(10) Vormingsplan voor de Algemene Vorming, 12-13. De beide
groepen doelstellingen worden afzonderlijk voorgesteld:
die voor de persoonsvorming pp.15-19, die voor de
maatschappelijke vorming pp.20-26.
(11) Nationale Stuurgroep Deeltijds Onderwijs, Raamplan voor de
Beroepsopleiding. N.V.K.S.O., oktober 1984, 10-11.
(12) Wij geven hier een enigszins anders gesynthetiseerde ver-
sie van het Raamplan voor de Beroepsopleiding, 11-12.
(13) DERAECK, G., REYNDERS, B., VANDEPUT-HOLTAPPELS, Jannine ,
Hoe de betrokkenheid van de jongeren bij hun vorming ver-
hogen? N.V.K.S.O. en Provinciaal Onderwijs Limburg, febru-
ari 1985, 15-16. Deze tekst werd overgenomen in Pedago-
gische Bijdragen nr. 78, mei 1985, en we zullen bij de
volgende citaten telkens ook de referentie naar de tekst
aldaar vermelden. Voor deze passage is dat: 69-70.
(14) Vormingsplan voor de Algemene Vorming. p.5.
(15) DERAECK, G., REYNDERS, B., VANDEPUT-HOLTAPPELS, Jannine ,
o.c., p.20; Ped. Bijdr., 78, p.73.
(16) Ib., 20-21; Ped. Bijdr., 78, p.73.
(17) Ib., p.21; Ped. Bijdr., 78, p.73.
(18) Ib., p.22; Ped. Bijdr., 78, p.74.
(19) Voor meer hierover, zíe: ib., 23-24; Ped. Bijdr., 78,
75-76.
(20) Vormingsplan voor de Algemene Vorming. p.2.
(21) Ib., p.7.
(22) Ib., p.8.
(23) DERAECK, G., REYNDERS, B., VANDEPUT-HOLTAPPELS, Jannine ,
o.c., p.21; Ped. Bijdr., 78, p.74.
(24) VANDEPUT-HOLTAPPELS, Jannine et al., o.c., p.39.
(25) Ib., p.38.
(26) Vormíngsplan, o.c., p.9.
(27) Ib., p.10.
(28) Ib., p.29.
(30) HEIRMAN, Lucienne, Project Mini-onderneming in het deel-
tijds onderwijs als een van de vele actieve werkvormen.
Ontwerptekst. N.V.K.S.O., juni 1987.
(31) Ib., p.2.
(32) Onze visie op de ontwikkeling en de concrete realisatie-
mogelijkheden van het Vormingsplan berust trouwens mee op
gesprekken die we dienaangaande voeren met enkele verant-
woordelijken van de Natíonale Stuurgroep Deeltíjds Onder-
wijs, en met name met Jo DE CUYPER en K. HOUTHUYS
(A.C.W.), Frans VERHERSTRAETEN (C.S.B.O.), André UYTTER-
HOEVEN, Lucienne HEIRMAN, Jan MORREN, Philippe BUYS-
218
SCHAERT, Patrick QUINTELIER, Ann DEMEULEMEESTER en Rose
GROSJEAN (N.V.K.S.O.), Jeannine VANDEPUT-HOLTAPPELS (pro-
vinciaal Onderwijs Limburg), Jo VERVOORT (V.K.W.) en
Krista MICHIF,TS (H.I.V.A.)!
Overígens nemen wij deel aan de werkgroep ter voorberei-
ding van een geactualiseerd Vormingsplan, dat september
1988 het vorige zou moeten vervangen.
(33) Vormingsplan. o.c., p.lóbis.
(34) Nationale Stuurgroep Deeltijds Onderwijs: Basisvaardighe-
den. Deel 1: Algemene Ideeën; deel 2: Taalvaardigheden.
N.V.K.S.O., november 1986, p.2.
(35) Nationale Stuurgroep Deeltijds Onderwijs. Synthese van
groepswerk door Rose GROSJEAN en B. REYNDERS. Basisvaar-






(41 ) I b. , 30-70.
(42) Basisvaardigheden. Deel 1: Algemene Ideeën; deel 2: Taal-





(47) REYNDERS, B., Nationale Stuurgroep Deel[ijds Onderwijs.
Grondlijnen en spanningsvelden m.b.t. basisvaardigheden.
N.V.K.S.O., april 1987, p.l.
(48) Ib., p.6.
(49) Ib., p.10.
(50) Vormingsplan. o.c., p.7.
(51) Ib., p.12.
(52) VANDEPUT-HOLTAPPELS, Jeanni.ne et al., o.c., p.45.
(53) Vormingsplan. o.c., p.16.
(54) DERAECK, G., REYNDERS B., VANDEPUT-HOLTAPPELS, Jeannine.
o.c., p.18; Ped. Bijdr., 78, p.71.
(55) Ib., p.8; Ped. Bijdr., 78, p.64.
(56) Vormíngsplan. o.c., p.27.
(57) DERAECK, G., REYNDERS, B., VANDEPUT-HOLTAPPELS, Jeannine.
o.c., p.7; Ped. Bijdr., 78, p.64.
(58) Ib., p.12; Ped. Bijdr., 78, p.68.
(59) Vormingsplan. o.c., p.29.
(60) Nationale Stuurgroep Deeltijds Onderwijs: Basisvaardighe-
den. Deel 1: Algemene Ideeën; deel 2: Taalvaardigheden.
p.6.
(61) Nationale Stuurgroep Deeltijds Onderwijs: Basisvaardi.ghe-
den. Rekenvaardigheden. 76-82.




Een reeks concrete voorbeelden kan men vinden in de uit-
werking van het exemplum i.v.m. betalen, in: Basisvaardig-
heden. Rekenvaardigheden. Bijna doorlopend pp. 30-70.
(64) Of "naasthogere doelstellingen"...? Met deze nieuwgevormde
term willen wij uitdrukken dat het bij de persoonlijke
vorming van de jongeren, in welk domein dan ook, erop aan-
komt om hen stap voor stap vooruit te helpen naar het be-
reiken van de volgende doelstelling. A1 staat dit zelden
zo expliciet in de begeleidende teksten, de vraag is niet
of de jongere "absolute minímumdoelstellingen" haalt, maar
of hij van doelstelling tot doelstelling minimaal maar re-
gelmatig kan groeien vanuit zijn initiële positie, dus
relatief vooruitgaat.
(65) Vormingsplan, o.c., p.5.
(66) Nationale Stuurgroep Deeltijds Onderwijs, Algemene Vor-
ming. Werkingsverslag. Februari 1985, p.12.
(67) Vormingsplan. o.c., p.31. Voor een reeks concréte voor-
beelden, zie: N.S.D.O. Basisvaardigheden. Rekenvaardighe-
den. 30-70 passim.
(68) VANDEPUT-HOLTAPPELS, Jannine et al., o.c., 29-32.
(69) DERAECK, G., REYNDERS, B., VANDEPUT-HOLTAPPELS, o.c.,
p.71.
(70) VANDEPUT-HOLTAPPELS, J. et al., o.c., 72-76. We hebben de
tekst hier en daar ingekort en o.a. van zíjn aanschouwe-
lijke voorbeelden ontdaan. Punt 18 werd meer opengetrokken
naar zelfevaluatie. Zie ook: DERAECK, G., REYNDERS, B.,
VANDEPUT-HOLTAPPELS, Jannine , Naar een positieve
evaluatie. Ped. Bijdr., oktober 1985, 79, 49-53.
(71) DE CUYPER, J., DEMEULEMEESTER, Ann, MICHIELS, Krista,
REYNDERS, B., N.S.D.O.: De pedagogische overeenkomst in
het Experímenteel Deeltijds Onderwijs. N.V.K.S.O., maart
1985, 1-2; Ped. Bijdr., oktober 1985, 79, 43-44.
(72) Ib., 2-3; Ped. Bijdr., 79, 44-45.
(73) Ib., 3-4; Ped. Bijdr., 79, 45-46.
(74) Vormingsplan. o.c., p.7.
(75) DERAECK, G., REYNDERS, B., VANDEPUT-HOLTAPPELS, Jannine,
o.c., p.5; Ped. Bijdr., 78, p.62.
(76) Ib., 5-6; Ped. Bijdr., 78, 62-63.
(77) Ib., p.ll; Ped. Bijdr., 78, p.67.
(78) Ib., P.24; Ped. Bijdr., 78, 75-76.





(84) Ib., pp.27 en 32.
Nationale Stuurgroep Deeltíjds Onderwijs: De pedagogische
overeenkomst in het Experimenteel Deeltijds Onderwíjs.
o.a. pp.3 en 5.
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(85) N.S.D.O.: Algemene Vorming. Werkingsverslag. p.13.
(86) Vormingsplan. o.c., p.27.
(87) DERAECK, G., REYNDERS, B., VANDEPUT-HOLTAPPELS, Jannine,
o.c., p.14; Ped. Bijdr., 78, p.69.
(88) Ib., p.18; Ped. Bijdr., 78, p.72.
(89) Vormingsplan. o.c., p.39.
(90) REYNDERS, B., N.S.D.O.: Algemene Vorming. Werkingsverslag.
p.5. '
(91) Ib., p.6.
(92) N.S.D.O.: Voor(t)gaan met jongeren. Synthese van groeps-
werk door B. REYNDERS en F. VERHERSTRAETEN, met originele
modellen van E. VAN MOSSEVELDE. N.V.K.S.O., september 1986
(1), april 1987 (3), 6-7.
Deze brochure werd, verruimd tot het onderwijs in het al-
gemeen, overgenomen in de nummers 83-85 van Pedagogische
Bijdragen, oktober 1984, december 1986, maart 1987, onder
de titel: "Er is méér aan te doen. Voor(t)gaan met je
(moeilijke) leerlingen." De betreffende passage staat in
nummer 83, pp.3-4.
(93) Ib., 7-10; Ped. Bijdr., 83, 4-6.
(94) Ib., 10-13; Ped. Bijdr., 83, 6-8.
(95) Ib., 13-14; Ped. Bijdr., 83, 7-8.
(96) Ib., p.14; Ped. Bijdr., 83, p.8.
(97) Ib., p.15; Ped. Bijdr., 83, 8-9.
(98) Ib., p.16; Ped. Bijdr., 83, p.9.
(99) Ib., 23-36; Ped. Bijdr., 84, 3-9.
(100) Ib., 37-39; Ped. Bi.jdr., 85, 6-7.
(101) Vormingsplan. o.c., o.a. pp.10 en 38.
DERAECK, G., REYNDERS, B., VANDEPUT-HOLTAPPELS, J., o.c.,
19-20; Ped. Bíjdr., 78, p.72.
(102) DEMEULEMEESTER, Ann, De i.nbreng van het A.C.W. in het
tweede jaar van het Deeltijds Onderwíjs. H.I.V.A.,
Leuven, 1986, p.27.
(103) N.S.D.O., Naar meer eenheid in de begeleiding van de jon-
geren. N.V.K.S.O., november 1986, 1-3.
(104) PERQUY, J., Deeltijdse vorming: nu, morgen (en overmor-
gen). Streven, maart 1986, p.165,
(105) N.S.D.O., Naar meer eenheid in de begeleidi.ng van de jon-
geren. N.V.K.S.O., p.6.
(106) Voor(t)gaan met jongeren. o.c., 18-23; Ped. Bijdr., 85,
3-6.
(107) N.S.D.O.: Alterneren? Ja... Als de een de ander wil
(1)eren!, 7-8.
(108) COHN, Rutn, Van psychoanalyse naar temagecentreerde in-
teraktie. Baarn, Nelissen, 1983 (2), p.93.
De drie fundamentele stellingen zoals ze daar door haar
worden geformuleerd, hebben wij mee op grond van andere
teksten gearticuleerd tot vijf grondaxioma's.
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(109) Ib.; zie ook haar ontleding van de hier-en-nu ervaring
als opening naar verleden en vooral toekomst, p.79-80.
(110) Zie ook: CALLENS, I., Het concept Levend Leren.
Amsterdam, VU Boekhandel, 1983, p.181.
(111) COHN, R., o.c., p.84.
(112) Tenzij in het laatste werk van Ruth COHN.,Zie de interes-
sante analyse van de ontwikkeling van haar denken bij
CALLENS, I., o.c, 169-171, en voorts zijn eerste kri-
tische suggestie pp. 215-216. Ook: KROEGER, M., Profile
der Themazentrierte Interaktion. Wege zum Menschen, 1974,
458-478.
(113) CALLENS, I., o.c., 190-191, maar de auteur signaleert dat
ook deze uitwerking van recente datum is in het werk van
Ruth COHN. Zie ook: COHN, Ruth, OCKEL, A., Das Konzept
Wíldenstand in der Themazentrierten Interaktion. Petzold,
H., Jungermans Verlag, Paderborn, 1981, 255-282.
(114) CALLENS, I., De vier met de globe er dus ook bij betrok-
ken.






(121) Ib., p.179, zie als voorbeeld het gebeuren rond Barbara
(cf. pp.177-179).
(122) Ib., 137-139.






(129) Ib., 148-149, met verwijzing naar NIJT en vooral Paolo
FREIRE.
(130) O.a. CALLENS, I., o.c., 179-182 en 217-220.
CALLENS voorkomt de vrees die COHN o.a. uitdrukt door te
vertellen dat de uitbuiters ook voor een deel uitgebuiten
zijn en dat de 'slechte onderwi.jzers' mee vergiftigd wor-
den door een gas dat 'welwillende mensen' vergiftigt
(COHN, Ruth, o.c., 126-127), door te stellen: "Levend Le-
ren komt dan in dienst te staan van een emancípatorische
interesse, zonder dat het 'wij hier en di.e daar'-fenomeen
hoeft te ontstaan. Onze leer- en levensgeschíedenis kun-
nen ze immers gezamenlijk ontwarren, interpreteren en in
ei.gen beheer brengen." (CALLENS, I., o.c., p.220)
(131) CALLENS, I., o.c., 150-152.
(132) COHN, Ruth, o.c., p.135.
(133) CALLENS, I., o.c., p.93.
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(134) COHN, Ruth, o.c., 136-137.
(135) Ib., p.137.
(136) Deze en de volgende vijf beschouwingen zijn verdere ex-
pliciteringen van CALLENS, I., o.c., 92-93. De eerste
staat erg dicht bij de opvattingen die KOHLBERG formu-
leert voor de vorming van het geweten. Zie: JANSSENS, L.,
De morele ontwikkeling volgens Laurence Kohlberg. Colla-
tonis, 1980, 3; REYNDERS, B., VERSTRAETEN, Machteld, Van
zelf(genoeg)zaamheid naar ver-antwoord-elijkheid. Ped.
Bijdr., 1984, 76.
(137) COHN, Ruth, o.c., 140-141.
(138) Ib., p.87.
(139) CALLENS, I., o.c., p.171.
(140) COHN, Ruth, o.c., 137-138.
(141) Ib., 138-139.
(142) CALLENS, I., o.c., 69-78.
(143) Zie voor de hele aanpak van het voorbereiden: COHN, Ruth,
o.c., pp. 99, 88 en 173. Ook: CALLENS, I., o.c., 69-70 en
p.75.




(148) COHN, Ruth, o.c., p.173.
(149) CALLENS, I., o.c., p.79. Merk op dat Ruth COHN in deze
tekst uit 1979 nog geen gelijkberechtiging toekent aan de
globe.







(157) COHN, Ruth, o.c., p.91.
(158) Ib., p.130.
(159) Ib., p.157.





(165) COHN, Ruth, in CALLENS, I., o.c., p.64.
(166) COHN, Ruth, o.c., p.86.
(167) Ib., p.97.
(168) Ib., p.98. Ook CALLENS, I., o.c., p.100.





(173) Ruth COHN werkt een voorbeeld uit op pp.162-164.
(174) Ruth COHN aanvaardt wel de inbreng van Gestalttechnieken
in haar TGI, maar zonder de Gestalttherapie als dusdanig
in TGI te integreren.
(175) Zie enkele voorbeelden, door Ruth COHN verteld, o.c.,
164-172.
(176) CALLENS, I., o.c., p.41.
(177) COHN, Ruth, o.c., p.175.
Zie ook de duidelijk verschillende voorbeelden van een
interpretatie- en reactiedialoog pp.141-142.
(178) CALLENS, I., o.c., p.100.
(179) Ib., p.102.
(180) COHN, Ruth, o.c, p.74.
(181) CALLENS, I., o.c., 103-104.
(182) COHN, Ruth, o.c., p.176.
(183) Ib., p.173.
(184) Ib., 145-147. "Pedagogiek is de kunst anticiperend in de
plaats te treden van terapieën. Terapie is pedagogiek
achteraf."
(185) In de volgende opsomming maakten wij een eigen synthese
van deze regels. De lezer kan ze íntegraal terugvinden
in COHN, Ruth, o.c., 89-90 en 100-104 en 141-142 en 181-
182.
(186) Uit dergelijke zaken (COHN, Ruth, o.c., p.181) blijkt
toch wel dat het maatschappelijk engagement in COHNS den-
ken niet steeds geëxpliciteerd is.








(195) Zie hierover het samenvattend schema van CALLENS, I.,
o.c., p.207.
(196) COHN, Ruth, o.c., p.96.
(197) CALLENS, I., o.c., 189-191.
(198) Ib., p.102.
(199) COHN, Ruth, o.c., p.145.
(200) CALLENS, I., o.c., 177-182 en ook 219-220.
(201) Ib., p.177. Wat de exemplarische dimensie betreft, zijn
wij er minder van overtuigd dat de door CALLENS gesigna-
leerde leemte in het geobjectiveerde denken van Ruth COHN
inderdaad ook functioneert als een tekort in het aanbod
van een funderend kader naar het Alternerend Leren toe.
Dit zal zich juist thuisvoelen in een kader dat vooral




We hebben willen aantonen dat het vormingsconcept 'Levend Le-
ren' via Themagecentreerde Interactie (TGI) een bruikbare me-
thodiek biedt èn een ethische visie inhoudt die als fundering
voor Alternerend Onderwijs geldig is, en er mee kan worden ver-
bonden.
Het houdt bovendien garanties in vour een confluent ínte-
grerend onderwijs via de gedeelde klemtonen op de vier basis-
componenten, die telkens weer in evenwicht moeten gehouden wor-
den: vertrekpunt is het thema, en verder het ik, het wij (de
groep) en de context of globe.
Via balancering van deze vier gelijkwaardige componenten wordt
de basis gelegd voor een visie op vormi.ng, voor het Gestaltka-
rakter ervan, en voor een ethisch gerichte onderbouwing.
We gaven aan dat deze humanistisch-personalistische visie zoals
door het Alternerend Leren wordt geïmpliceerd, gegrond wordt
vanuit de antropologische en ethische grondstellingen van het
Levend Leren.
De drie op elkaar afgestelde onderdelen van het Alternerend
Leren-pri.ncipe, als een verwijzing van het ene principe naar
het andere (Beroepsopleiding; Algemene Vorming; Arbeidserva-
ring), die de basis vormen van het Alternerend Leren, vindt in
Levend Leren zijn parallel i.n de dynamiek door de dialectiek
van de tegenstellingen in de meerdimensíonele benadering van
het leren.
Levend Leren betekent dat alle di.mensies van het leren van be-
lang zijn en kansen moeten krijgen aan bod te komen. Het redu-
ceren van het leerbegrip tot slechts enkele dimensies werkt
belemmerend. Ook in de filosofie van het Alternerend Leren ligt
besloten dat leren en pedagogisch handelen integrerend moeten
werken, als een geheel, als een eenheid van tegenstellingen.
In het Vormingsplan 'Algemene Sociale Persoonlijkheidsvorming'
van Alternerend Leren staat thematisering centraal, vanuit con-
crete levenscontexten van de jongeren.
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Dit haakt rechtstreeks in op het formuleren en ondersteunen van
thema's in het Levend Leren.
Het thema blijft, via de TGI-principes bij het Levend Leren,
één van de centrale methodische pijlers.
Levend Leren hecht ook veel belang aan de structurering van het
gehele vormingsproces èn aan de voorbereiding van de sessies.
Hier bíedt het een interessante en belangrijke aanvulling bij
het Vormingsplan ASPV, voor het laten slagen van het Alterne-
rend Leren.
In Alternerend Leren neemt medebeheer een belangrijke plaats ín
als dynamisch element om de thematísering te concretiseren. Bij
het Levend Leren kadert dit in een dynamisch balanceren van de
vier basiscomponenten en in de realisering van de meerdimensio-
nele dialectiek.
We toonden aan dat hierdoor perspectieven worden geopend op
afwisseling van werkvormen, individualísering en differentië-
ring.
In Alternerend Leren ligt de klemtoon van het begeleiderspro-
fiel op het onthalende, participerende en in het uitnodigende
karakter ervan, zodat de begeleider èn methodisch, èn pedago-
gisch èn ethisch in een vormingsproces werkzaam is. Dit wordt
bevestigd in Levend Leren waar de begeleider gezien wordt als
een (bevoorrecht) deelnemer aan een leer- en groepsproces, die
de andere participanten oproept hun eigen leíder te zijn, die
zelf inee 'balanceert' in de groep, de leerprocessen structu-
reert, de ik-vorming van elke deelnemer bevordert, en zijn ge-
zag ontleent aan de eerbied voor de grondaxioma's van de reali-
teit, met de globe als context.
Bij Alternerend Leren worden aspecten voor een zelfwaardegevoel
en een weerbaar begeleidersprofiel uitgetekend.
Bij Levend Leren komt dit aan bod door het feit dat 'storíngen'
in het leerproces voorrang krijgen en doordat weerstanden er-
kend worden vanuit een integrerende visie. Hierbij ligt de be-
doeling voorop om 'helend' tewerk te gaan: Cohn stelt dat hier-
in pedagogie en therapie in elkaars verlengde liggen, zodat een
juiste pedagogie eigenlijk therapie overbodíg maakt.
Alternerend Leren vertrekt vanuit een levendige beweging van
het geheel maar vraag[ ook een aangepaste structurering. De
groep functioneert hierbij als bad waarin de jongeren zich ex-
tra gemotiveerd weten, als de sfeer er goed kan functioneren.
Bij Levend Leren constitueert zich dit via de methodische on-
derbouwing door TGI, waarbij zowel indivíduele initiatieven als
leerprocessen het levendige van het geheel ondersteunen, in een
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groepsdynamíek waar zelfvertrouwen en leergierigheid voorop
staan.
Bij Alternerend Leren zijn de aangewende methodes activerend en
afwisselend, en vertrekken ze vanuit het concrete ervaren om
uit te monden in concreet handelen.
Ook Levend Leren heeft een parallel uitgewerkte visie waarin
afwisseling en dynamiek integrerende bestanddelen zíjn.
Bij het Alternerend Leren worden de dimensies van leren en ver-
andering niet specifíek geëxpliciteerd. Hiervoor is het expli-
ciet maken van de leerdimensies en het omgaan met de spannings-
balans binnen elke dimensie - zoals in Levend Leren door
Callens aangetoond - een interessante aanvulling. Vooral de
handelings-, psychosociale, emancipatorische en kritische di-
mensies zouden hierbij een verrijkende bijdrage kunnen zijn.
Uit de koppeling die we maakten tussen Alternerend en Levend
Leren blijkt alvast dat het een vernieuwde, geïntegreerde basis
biedt voor actief en leerlinggericht onderwijs, waarbij Levend
Leren borg staat voor methodische en gestructureerde aanpak èn
voor een ethische visie op menselijke verhoudingen in vormings-




Binnen het brede geheel van de onderwijsinnovaties van de laat-
ste decennia blijkt het Alternerend Leren een adequaa[ systeem
te zijn van onderwijs voor jongeren die op de drempel staan van
hun arbeidsintegratie. Gezien het specifíeke van de onderlig-
gende methodiek - vooral door het op elkaar afgestemd zijn van
de drie basispijlers - is het aangepast aan noden van weinig
leergemotiveerde en schoolmoeë jongeren.
In het tussengebied onderwijs-arbeidsmarkt geeft het een aantal
garanties om de overgang tussen de twee gebieden op een pedago-
gisch verantwoorde wijze te laten verlopen.
Het (experimenteel) deeltijds onderwijs voor 16-18 jarigen, in
België opgezet sinds de leerplichtverlenging (tot 18 jaar) van-
af 1984, stoelt op de princípes van Alternerend Leren.
In het vrije onderwijsnet werd het Vormingsplan "Algemene So-
ciale en Pers.oonlijkheidsvorming" opgezet vanuit een geïnte-
greerde (zonder vakkenopsplitsing), leerlinggerichte en emanci-
perende visi.e, gestoeld op Alternerend Leren.
We bespraken in dit proefschrift de hoofdlijnen en principes
van het Alternerend Leren, namelíjk een wisselwerking van de
drie basíscomponenten: Algemene Vorming - Beroepsopleidi.ng -
Arbeidservaring. Hierbij hadden we vooral aandacht voor de op-
vulling van Algemene Vorming in het specifieke Vormi.ngsplan van
het vrij onderwijs. We stelden dat A1[ernerend Onderwijs welis-
waar kansen inhoudt voor een adequate methodiek en aanpak van
leer- en schoolmoeë jongeren, maar dat het niettemin een "neu-
traal" vormingssysteem is.
Als sluitstuk en fundering voor de opbouw van het werk hebben
we aangetoond dat de basisprincipes die hieraan ten grondslag
liggen, methodisch en ethisch verder kunnen worden opgevuld en
geïntegreerd vanuit het vormingsconcept Levend Leren, zoals
opgezet door Ruth Cohn, en verder geëxpliciteerd door Ivo Cal-
lens.
Dit concept vindt zijn bedding zowel in de humanistische psy-
chologie en in de psychoanalyse als in de personalistische
ethiek, maar steunt tegelijkertijd op een emanciperende visie
t.o.v. mens, maatschappij, onderwijs en vormi.ng. Hierbinnen ís
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ook de nodige ruimte uitgetrokken voor diepere zingeving en
waardenopvoeding. Het uitgangspunt ervan is een sterke
thematisering van de concrete (maatschappelijke en onder-
wijs-)realiteit tegelijkertijd met drie andere, gelijkwaardige
píjlers, die consequent - en in een voortdurend evenwíchtige
balans - aan bod moeten komen: het ik van elke deelnemer en
begeleider, het groeiend wij-gevoel of de groepsdynamische vor-
ming en de globe of ruimere maatschappelijke context.
Het is een confluent onderwijsproces dat tevens stoelt op een
Gestalt- en holistische visie, waarbij de relatie tussen psy-
chisch en fysisch functíoneren en de (psychosomatische) storin-
gen en weerstanden een integrerende plaats krijgen.
Levend Leren veronderstelt een pedagogisch gebeuren met normen
aan de grondslag. Het zet aan tot een heroriënteren van de nor-
matieve pedagogiek, namelijk zonder het geslotene en íntoleran-
te dat de traditionele pedagogiek vaak heeft gekenmerkt, en ook
zonder bijgedachten aan dogmatismen en indoctrinatie.
Ethisch gefundeerde pedagogiek schiet tekort wanneer ze de
waarden en normen ín opvoeding en onderwijs niet op een geënga-
geerde wíjze tot haar taak maakt. Een pleidooi voor het opnemen
van de normatieve taak van de pedagogiek is vanuit deze visie
geen nieuwigheid noch een pleidooi voor een zoveelste wending.
Met Vreeburg (1) pleiten we in dat verband niet zozeer voor een
"vorming tdt waarden", maar voor een vorming die waarden, mon-
digheid en emancipatie in haar eigen beweging present s[elt,
zodat er kan worden afgezien van het traditionele pedagogische
moralisme.
Het onderwijs door Levend Leren wordt op die manier ingebed in
een ruime algemeen-culturele setting, waarbij de mens maat van
alle dingen blíjft, en (het gelaat van) de andere - hier de
participant aan het vormingsproces - doelstelling blijft van
ethisch handelen (Levinas). Niettemín gaat het in Levend Leren
niet om een horizontaal vrijblijvend leerproces, maar veronder-
stelt het thematisch werken ook een zoektocht naar waarden,
naar het goede en naar leefmogeli jkheden naar de maatschappe-
lijke verbanden. Levend Leren wil hiertoe ook de kleine leer-
cel activeren door er een "mini-gemeenschap" met duidelijke
leerdoeleinden van te maken. In die zin staat Levend leren
dicht bij wat Saul Bellow (2) aldus verwoordde:
"De ware gemeenschap der mensen, temidden van alle tegenstríj-
díge schijngemeenschappen, is de gemeenschap van de zoekers
naar waarheid, van de potentiële wijzen... van alle mensen in
zoverre ze dorsten naar kennis."
In feite veronderstelt Levend Leren een atmosfeer waarin - zo-
als in het Athene van de vijfde eeuw v.C. -"vriendelijke, ont-
wikkelde, levendige mensen, op voet van gelijkheid, beschaafd
en toch natuurlijk, samenkwamen om elkaar prachtige verhalen te
vertellen over de betekenis van hun verlangen." (2)
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Levend leren stoelend op psychoanalytische, humanistische en
personalistische principes, wil én de zelfontplooiing waarbor-
gen van elke individuele participant én leren de verantwoorde-
lijkheid op te nemen in solidariteit met de anderen. In die zin
verzet het zich ook tegen een tendens in het educatieve gebeu-
ren waarbij eenzijdig de klemtoon lag op zelfontplooing en op
de uitsluitende focus van 'jongeren-gerichtheid'. Het stapt af
van een te strakke individualiseringstendens met vaak ook lou-
ter klemtoon op genieten of hedonisme.
Recent werd, ín het kader van de tekst "culturele ontwik-
kelingen naar de jaren negentig toe" (3), naar aanleiding van
trends in de westerse cultuur, ook gewezen op het voortschrij-
dende proces van individualisering, maar dat dit niettemin kan
samengaan met solidariteit. De Moor stelt in dat verband dat:
"Die solidariteit zal levend moeten blijven in de dagelijkse
praktijk en in de prímaire relaties van mensen." (3)
Methodísch en ethisch wil Levend Leren, door de wisselwerking
van de vier deelcomponenten, werkzaam zijn op beide terreinen:
individualisering en solidariteitsbevorderíng.
Ook Leune (4) wijst hierop: "De huidige tendens tot een steeds
verder reikende individualisering van het leven vraagt, in het
licht van het onvermijdelijke sociale karakter van het mense-
lijk wezen, een correctie in de richting van waarden als
plichtsbesef en gemeenschapszi.n".
Met andere woorden, zelfontplooiing en individualisering mag
niet haaks staan op maatschappelijke verantwoordelijkheid en
solidariteitszin.
Niettemin blijft 'liet ki-nd~de jongere centraal" geen holle leu-
ze, maar vormt ze, door themagecentreerde interac[ie, uitgangs-
punt van het pedagogisch-psychologisch handelen. Tegelijkertijd
krijgt men ook een cultuurwetenschappelijke visie op de school
en wordt haar functie aangevuld met een normatieve dímensíe.
Door structurering van het geheel neemt de begeleider een be-
voorrechte plaats in. We vinden deze idee ook terug bij van den
Ber k ( 5 ) :
"Zeker, het leren zelf ligt aan de kant van de leerling, maar
het ontstaat bij de leerling niet vanzelf."
"De belangrijkste relatie die er tussen leraar en leerling moet
bestaan is een vertrouwensrelatíe. Het ontbreken van zo'n rela-
tie leidt tot wantoestanden en verklaart de haat en afschuw
tegen de scholen, díe uit zoveel anti-schoolpublikaties
blijkt."
Die socratische-dialogale relatie is tevens lioofdkenmerk van
het agogísch handelen van Levend Leren, en wordt ook bij van
den Berk als volgt beklemtoond (5):
"De kern is de ontmoeting tussen mensen die tesamen een bepaald
perspektief voor ogen hebben, di.e samen verlegen, verwonderd,
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onwetend, enzovoort zijn. Het begin van alle leren is gelegen
in het tot stand brengen van een dialoog."
Dit 'dialogaal model' staat ook centraal in de recente
evoluties omtrent de 'pedagogische relatie', als bruikbaar
begrip in de sociale pedagogiek (6).
Het vormt ook impliciet een pedagogisch uitgangspunt van Levend
Leren via Themagecentreerde Interactie, waarbij in het
relatienetwerk gelijk gewicht en symmetrie gegeven wordt aan de
verschillende partners in het educatieve proces, maar waarbij
de begeleider toch de sturing geeft.
In het sociaal pedagogische kader geeft van Stegeren (6) drie
visies aan op de verschuivende pedagogische relatie, gebaseerd
op respectievelijk het z.g. Leidse onderzoek (7), het onderzoek
van GíeseCke (8) en van Baacke (9).
Het Leidse onderzoek betoogt dat het verschil in
levenservaringen en beslissingsmacht tussen jongeren en
volwassenen tot inzet kan gemaakt worden van een tweezijdige
kritische dialoog.
Giesecke constateert een eerder culturele gelijkschakeling tus-
sen volwassenen en jongeren en bepleit leeftijdsoverschrijdende
activiteiten, zonder status- en rolbeperkingen.
Baacke neemt de complementariteít van de generaties als
uitgangspunt en spreekt van 'handelingspartners', die op elkaar
aangewezen zijn, en die ervaringen met elkaar uitwisselen om
deze gemeenschappelijk te benutten.
Van Stegeren bepleit een synthese, waarbij de gedachte van de
complementariteit van de generaties een plaats kan krijgen, en
volwassenen en jongeren in een wederkerige relatie tot gesprek
en uitwisseling van ervaringen, tot communicatie en dialoog
kunnen komen.
We hebben in dit proefschrift willen aantonen dat zulks tevens
basis en uitgangspunt wordt van Levend Leren door Alternerend
Onderwijs, en dat hiertoe in het vormingsplan Algemene Vorming
voldoende aanzetten aanwezig zijn.
Ouderen en jongeren leren hier in toenemende mate van en aan
elkaar, waarbij wederkerigheid een belangrijke rol speelt.
Verder is Levend Leren na haar psychoanalytische wortels ook
veel dank verschuldigd aan het fenomenologisch existentíalisme,
humanisme en personalisme, die de i.ntentie hebben het concrete
leven bij de ethiek te betrekken. In deze filosofisch-ethische
traditie ging het namelijk niet om een onpersoonlijke
geschiedenis, een abstracte kennisleer, een ideale staat of
scholing, maar om concrete zaken in het menselijke leven.
M.a.w, wat de mens ook doet, het blijft gericht op de
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totaliteit ( Heidegger). Het bestaan, en het leren om "goed" te
kunnen leven, kan ook worden omschreven als een zorg "om te
zijn" ( Levinas).
Uiteindelijk geeft Levend Leren de mogeli.jkheid van "leren om
te werken en te leven" aan, zeker voor kwetsbare gruepen uit de
samenleving zuals de gedemotiveerde, schoolmoeë leerlingen, die
reeds in het grensgebied van vorming en werken staan, als een
laatste kans tot ontpluoiíng, vormi.ng en emancipatie.
Ten behueve van deze specifieke groep jongeren ui.t het E.D.O.
kan, zuals Ruth Cohn het t.a.v. Levend Leren stelt, deze ty-
pische pedagogische aanpak ouk therapie overbodi.g maken, en
bestaa[ de reële kans dat dit concept aan deze jungeren een
mudel biedt als een 'leren um te (over)leven'. Om het met Mi-
chael Yuung te stellen, krijgt ( zulk) underwijs, als belangrij-
ke institutie in onze samenlevi.ng, misschien toch terug een
sleutelmacht (10).
En, naar Socrates: "Onderwi.js is de uvergang van duisternís
naar licht. Als we ons verstand ri.chten op de dingen waarover
we eerst slechts vage meningen hadden brengt di.t verlichting."
(11)
We trachten dat zulks mugelijk blijft via alternatieve, peda-
gogische wegen. Levend Leren houdt die mogelijkheid i.n zich.
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SAMENVATTING
Onderwijs heeft een belangrijke functie ín het overdragen van
cultuur. De klassieke opvatting van deze theorie ondersteunt de
idee dat een overdracht van 'kennis' en 'wetenschap' op zich
voldoende is om volwaardige mensen te vormen. In deze opvatting
gaat vaak weinig aandacht uit naar een totale persoonlijkheíds-
vorming en is de als dusdanig ervaren kloof tussen de 'jeugdwe-
reld' en het lesgebeuren dat diezelfde jongeren binnen het on-
derwijs meemaken, niet verbazingwekkend.
Deze kloof lijkt vooral pregnant te zijn in de aansluitingspe-
riode(s) van overgang van onderwijs naar werksituaties: een
toename van schoolverzui.m, motivatieproblemen en vroegtijdi.g
schoolverlaten van een deel van de schooljeugd zijn er sympto-
men van.
Door de leerplichtverlenging tot 18 jaar, in België opgezet in
1984 - zij het met mogelijkheden voor het volgen van deeltíjds
onderwíjs vour 16 tot 18-jarigen - werd het vormingsprobleem
vrij cruciaal aan de orde gesteld.
Ondersteunende - ínhoudelijke zowel als methodische - onder-
wijsmaatregelen dringen zich bij deze operatie dan ook op.
Hierbij dient centraal aandacht besteed aan een specifieke
groep jongeren, waaraan vooral vroegere onderwijsverníeuwingen,
minstens gedeeltelijk, zijn vourbijgegaan. Vooral het midden-
schoolgebeuren in Nederland en het Vernieuwd Secundair Onder-
wijs (VSO) in België konden onvoldoende deze problematíek on-
dervangen.
Zo werd ten behoeve van deze specifieke groep jongeren duide-
líjk dat het onderwijsgebeuren zelf niet langer de eníge ach-
tergrond kon blijven waartegen onderwijsvernieuwingen moeten
worden opgezet. Ook de situatie op de arbeidsmarkt - vooral die
voor laaggeschoolden - en het (moeilijk) samenspel tussen on-
derwijs én die arbeidsmarkt werd geleidelijk aan een vruchtbare
achtergrond voor alternatieve onderwijsvoorzieningen.
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Een groeiende aandacht voor de overgangsfase van school naar
werk stond hierbij centraal. Men wou deze periode nl. deels
geïntegreerd en sterk begeleíd laten verlopen. Voor dit ideeën-
goed zocht men inspiratie in het concept Alternerend Leren.
In Deel I zijn we, in een breed kader, ingegaan op plaats en
functie van het onderwijs binnen de maatschappelijke context.
Hierbij zijn we nader ingegaan op de beeldvorming rond 'jonge-
ren' en de evoluties in jeugdculturen in de naoorlogse periode.
Vervolgens werd nagegaan of het onderwijs vía specifieke maat-
regelen met deze maatschappelijke verschui.vingen al dan níet
rekening hield. Er werd onderzocht welke de educatieve, pedago-
gische en maatschappelijke functies van de school zijn.
Tenslotte ging ín dit deel de aandacht naar aspecten van
schoolbeleving door de jongeren en naar de motivatieproblema-
tiek.
2.
In Deel II werd aandacht besteed aan specifieke probleemgroepen
ín het onderwijs. Uitgangspunten hi~rbij waren de motivatiepro-
blematíek, vruegtijdige schooluitval en ontsnappingsgedrag.
We zijn verder ingegaan op de onderliggende oorzaken van deze
problematiek, waarbij schoolmoeheid gezien werd als een samen-
spel van afstotings- en aantrekkingsproblemen, en als een cumu-
latíe van de "minder kansen-problematiek".
Er werd - ondersteund door bestaand onderzoek - aangestipt dat
deze spíraal kan worden tegengegaan door een hermotiveren van
(schuolmoeë) jongeren.
Daartue werd gezocht naar een alternatief onderwijssysteem om
specifiek respons te bieden en opvang te geven aan de groep
jungeren die sinds de leerplichtverlenging van 1984 school
moesten (blijven) lopen, zonder hiertoe de nodige motivatie te
hebben.
In ditzelfde deel werd dan de vormgeving van het experimenteel
onderwijs in België uiteengezet en werd tevens - vanuit be-
staande ~~iderzueksgegevens - de onderzoeksgroep van deeltijds




Deel III bespreekt vervolgens de uitbouw van het (deeltijds)
Alternerend Onderwijs in België, omdat precies voor het Experi-
menteel Deeltijds Onderwijs (E.D.O.) geopteerd werd voor dit
alternatieve onderwijssysteem.
Eerst werd het concept Alternerend Leren besproken, wat impli-
ceert dat het systeem structureel zowel een maatschappij- als
een onderwijs~vormingscomponent moet bevatten en dat er daad-
werkelijke (deeltijdse) inschakelíng gebeurt in het arbeídsbe-
stel. Bovendien is er een wisselwerking tussen de componenten
arbeid en vorming (zowel algemene vorming als beroepsopleiding)
vereist, wil het systeem reëel alternerend werken.
Er werd dan aandacht besteed aan de specifieke vormgeving van
het Alternerend Onderwijs, waarbij niet enkel de drie genoemde
componenten besproken werden, maar tevens de nadruk ligt op de
geïndividualiseerde vorming en de onderlinge wisselwerking.
Het Alternerend Leren via Experimenteel Deeltijds Onderwijs
kadert bovendien zowel in het (secundair) onderwijsstelsel als
bínnen het veld van Permanente Vorming, waarbij emancipatiege-
richte vorming als educatieve doelstelling gehanteerd werd.
4.
In Deel IV werd het Alternerend Leren-concept getoetst aan een
personali.stisch-humanistische visie op onderwijs en samenle-
ving. Klemtonen (van deze visie) lagen op een humanistisch ge-
oriënteerde pedagogiek via zelfontplooiing én maatschappelijke
solidariteit.
Zowel de ethisch-personalistische visie als de bijdrage van de
humanistische psychologie worden hier vanuit hun specifieke
waarden getoetst op een (mogelijke) integratie in het onder-
wijsgebeuren via Alternerend Leren.
Vervolgens hebben we betoogd dat als ondersteuning van deze
visie het concept 'Levend leren', ontworpen en uitgewerkt door
R. Cohn, een bruikbaar vormingsmodel is voor het Alternerend
Onderwijs, dat spoort met het humanisme en personalísme, dat
hierin betracht wordt.
Bovendien werd ook aangeto~~nd dat Levend Leren, benevens een
methode, ook een sterk uí.tgebouwde ethische vi,ie ~p mens, sa-
menlevíng en vormíng vooronderstelt en waarmaakt, met ruimte




In Deel V wordt uitvoerig het systeem van Levend Leren als me-
thodisch concept én ethische fundering voor Alternerend Onder-
Wijs uitgewerkt.
Er wordt aangeduid dat de drie op elkaar afgestelde pijlers van
Alternerend Leren een parallel vinden in het TGI-systeem (The-
magecentreerde Interactie) door Levend leren, vía de dynamiek
van de dialectiek van tegenstellingen en via het balanceren van
de vier gelijkwaardige onderdelen: thema, ik, wij en globe.
Dít betekent dat zowel het systeem Alterneren Leren als de me-
thodiek en ethische visie van Levend leren garant staan voor
integrerend, confluent onderwijs, waarbinnen de cognitieve com-
ponent geïntegreerd is in de andere deelaspecten van leven en
leren.
Er wordt in dit Deel V uitgegaan van de basisbeginselen van het
Vormingsplan 'Algemeen sociale en persoonlijkheidsvorming' van
het E.D.O., waarbij thematisering centraal staat fonder de vorm
van 20 deelpunten), en deze worden verder gecorreleerd aan de
mogelijkheden van Levend Leren (onder de vorm van 11 stellin-
gen) als methodisch antwoord op deze pedagogisch beoogde doel-
stelling.
Er blijkt uit dat het eerder neutrale 'systeem' van Alternerend
Onderwijs een ethische en normatieve onderbouw krijgt via het
concept Levend Leren.
In die zin biedt Levend Leren bruikbare pedagogische kansen aan
een specífieke doelgroep van leerlingen.
6.
Alternerend Leren dat zich methodisch op het kruispunt van on-
derwijs en arbeidswereld bevindt, heeft - vanuit de integratie
van de drie deelcomponenten eigen aan het systeem - meer kansen
om én jongerengerícht én maatschappij- en arbeidsgericht te
kunnen werken. Bovendien geeft de ethische onderbouw door Le-
vend Leren ook garanties dat dit onderwijs niet een vrijblij-
vend, op uitsluitend maatschappeli.jke en~of louter utilitaire
arbeidsnoten wordt geënt, maar stoelt op een diepmenselijk,
emanciperend en geïntegreerd groeimodel.
We hebben hierbij willen aantonen dat Alternerend Onderwijs een
volwaardig methodisch concept is, dat reële toekomstkansen
geef t aan jongeren , maar dat ook een bi j drage wi 1 leveren aan
het onderwijsinnovatiedebat. Hierbij wordt, in tegenstelling
tot de jaren '70, niet uitsluitend de klemtoon gelegd op struc-
turele innovaties, maar veeleer op methodische principes. Het
Levend Leren-systeem ent hier ook een geheel van ethische prin-
cipes op.
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In die zin wil dit proefschrift ook een mogelijke richting aan-
geven voor het verruimen van de onderwijscontext, waarbij ook




L'enseignement joue un róle important dans le trans-
fert de la culture. Traditionnellement cette théorie
soutient 1'idée qu'une transmission de 'savoir' et
de 'science' suffisent á former des gens hautement
qualifiês. Cette conception s'intêresse rarement á
une formation compléte de la personnalité. C'est
pourquoi il n'est pas êtonnant de constater un abíme
entre le monde vêcu des jeunes et 1'enseignement qui
leur est dispensê.
Cet abíme semble surtout pregnant lors de la transi-
tion de 1'enseignement vers 1'emploi: 1'augmentation
de 1'absentêisme scolaire, les problémes de motiva-
tion et 1'arrêt prêmature des êtudes d'une partie
des èléves en sont les symptómes. La prolongation de
la scolaritê jusqu'á 18 ans, instaurêe en Belgique
en 1984, fut-ce avec des possibilitês d'enseignement
á, temps partiel entre 16 et 18 ans, met le probléme
de la formation á 1'ordre du jour de fa~on fondamen-
tale. Des mesures auxiliaires, concernant á la fois
le contenu et la mêthode, s'imposent lors de cette
opêration. I1 convient ici de s'intLresser á un
groupe spêcifique de jeunes oubliês - du moins par-
tiellement - lors de toutes les rénovations antL-
rieures de 1'enseignement.
Surtout 1'êcole moyenne aux Pays-Bas et 1'enseigne-ment renovê secondaire en Belgique ne pouvaient fai-re face complétement á cette problématique.
Ainsi il est apparu que la formation scolaire ne
pouvait plus rester la seule base pour la rênovation
de 1'enseignement de ce groupe.
Aussi la situation sur le marché de 1'emploi, en
particulier celle des peu qualifiês, 1'interaction
entre 1'enseignement et ce marchê de 1'emploi sont
devenus progressivement un fondement fertille pour
des formes d'enseignement alternatif.
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Une attention croissante pour la pêriode de transi-
tion entre la formation et 1'emploi en constituait
1'axe principal.
On voulait notamment un dêroulement partiellement
intêgrê et fort suivi de cette période.
L'inspiration en a êté cherchêe dans le concept de
1'Enseignement par Alternance.
1.
Dans la premiére partie, nous nous sommes intêressê,
dans un cadre large, á la place et á la fonction de
1'enseignement á 1'intêrieur du contexte social.
Nous nous sommes attachê plus particuliérement aux
conceptions concernant les jeunes et aux êvolutions
de leur mentalité dans 1'aprés-guerre. Ensuite nous
avons vêrifiê si 1'enseignement tenait compte de ces
glissements de la sociêtê en prenant des mesures
spêcifiques.
Nous avons examinê quelles sont les fonctions êduca-
tives, pêdagogiques et sociales de 1'êcole.
Finalement notre intêrêt s'est attachê aux aspects
du vécu scolaire des jeunes et á la problêmatique de
la motivation.
2.
Dans la deuxiéme partie, nous nous sommes intêressê
á des groupes á problémes spêcifiques. La problêma-
tique de la motivation, 1'arrêt prêmature des êtudes
et le comportement de fuite - les attitudes êvasives
- en ont formê les points de dêpart.
Nous avons approfondi les causes sous-jacentes de
cette problêmatique, parmi lesquelles la fatigue
scolaire était considêrêe comme un ensemble de pro-
blémes de rejet et d'attraction et comme un cumul de
la problèmatique des moindres chances.
Nous avons notê - en nous basant sur des recherches
existantes - que cette spirale peut être brisêe par
une remotivation des êléves (dêmotivês).
A cette fin, nous avons cherchê un systéme d'enseig-
ncment alternatif pour rêpondre spêcifiquement aux
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besoins de ces jeunes qui, depuis la prolongation de
la scolarité instaurêe en 1984, devaient aller en
classe sans êprouver la motivation nècessaire.
Dans cette même partie, nous avons aussi prêsentê
1'enseignement expêrimental á temps partiel en Bel-
gique. En même temps nous avons êtudiê le groupe ex-
expêrimental des êléves á temps partiel, á partir de
leur passê et vêcu scolaires et de leurs attitudes
d'apprentissage.
3.
La troisiéme partie traitait ensuite du dêveloppe-
ment de 1'Enseignement par Alternance en Belgique,
puisque 1'on a optê pour ce type d'enseignement al-
ternatif lors de 1'êlaboration de 1'enseignement
expérimental á temps partiel.
En premier lieu, nous avons traitê le concept de
1'Enseignement par Alternance, ce qui implique que
le systéme comprend autant une composante sociale
qu'une composante formatrice, et qu'il y a une intê-
gration - partielle - effective dans le circuit du
travail.
Une réciprocitè entre les composantes 'travail' et
'formation' - tant formation gênêrale que professi-
onnelle - est par ailleurs requise si le systéme
veut vraiment fonctionner de fa~on alternante. Nous
nous sommes intêressê á 1'êlaboration de 1'Enseigne-
ment par Alternance pour laquelle non seulement les
trois composantes citêes ont êté traitêes, mais aus-
si la formation individualisêe et 1'interaction rê-
ciproque ont êtê accentuêes.
La Formation par Alternance au moyen de 1'enseigne-
ment partiel expêrimental cadre en outre dans le
systéme de 1'enseignement secondaire, qu'á 1'intêri-
eur de la Formation Permanente qui a pour objectif
êducatif la formation êmancipative.
4.
Dans la quatriéme partie, le concept de la Formation
par Alternance a êtê appliquê á une vision person-
nelle et humaniste de 1'enseignement et de la sociê-
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t~. Une p~dagogie orient~e vers 1'humanisme, par un
~panouissement personnel et une solidarit~ sociale a
~t~ accentu~e.
Tant la vision ~thico-personnaliste que la contribu-
tion de la psychologie humaniste ont ~t~ appliqu~es,
á partir de leurs valeurs propres, á une int~gration
(possible) dans 1'enseignement par la Formation par
Alternance.
Par la suite nous avons dèmontr~, afin de soutenir
ce point de vue, que le concept du "Living Learning"
(Etude par la vie), con~u et ~labor~ par ftuth Cohn,
est un modéle de formation utilisable dans le cadre
de 1'Enseignement par Alternance, qui correspond á
1'humanisme et au personnalisme observ~s ici.
Nous avons en plus démontr~ que, outre une m~thode,
le Living Learning suppose et r~alise aussi une vi-
sion ~thique ~laborée de 1'homme, de la soci~t~ et
de la formation, avec de 1'espace pour un sens plus
profond et une ~ducation des valeurs, ancrès dans la
pens~e humaniste et personnaliste.
5.
Dans la cinquiéme partie, le systéme du Living Lear-
ning a é tè ~laboré de fa~on d~taill~e, comme un con-
cept méthodique et comme fondement ~thique pour
1'Enseignement par Alternance.
I1 est d~montr~ que les trois piliers interdèpen-
dants de la Formation par Alternance trouvent un pa-
ralléle dans "la m~thode d'Int~raction centr~e sur
le théme" (m~thode TZI), par le Living Learning via
la dynamique de la dialectique des oppositions et
via 1'~quilibration des quatre parties ~gales: le
théme, moi, nous et le globe.
Ceci signifie que tant le systéme de la Formation
par Alternance que la vision méthodique et ~thique
de Living Learning se portent garants d'un enseigne-
ment int~grant et confluant qui intégre la composan-
te cognitive dans les autres aspects de vivre et ap-
prendre.
Dans cette cinquiéme partie, nous sommes parti des
principes de base du plan de formation 'Formation
sociale gén~rale et formation de la personnalit~' de
1'Enseignement par Alternance. Celui-ci centralise
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la th~matisation en 20 points. Ces multiples pointssont corrélés aux possibilit~s du Living Learning -sous forme de 11 théses - comme r~ponse m~thodique á1'objectif p~dagogique vis~.
I1 apparaít que le systéme plutót neutre de 1'En-
seignement par Alternance re~oit un fondement ~thi-
thique et normatif via le concept du Living Lear-
ning. En ce sens, le Living Learning apporte á ce
groupe cible d'~léves des chances p~dagogiques uti-
lisables.
6.
La Formation par Alternance qui se situe m~thodique-
ment á la charniére de 1'enseignement et du monde du
travail, a- á partir de 1'int~gration des trois
composantes particuliéres au systéme - plus de chan-ces de travailler ~ la fois en fonction des jeunes,de la soci~t~ et de 1'emploi.
En outre, le fondement ~thique du Living Learningoffre aussi les garanties que cet enseignement nesoit pas sans engagement, ax~ exclusivement sur desnotes de travail sociales et~ou uniquement utilitai-res. Non, il repose surtout sur un modéle de crois-sance profond~ment humain, ~mancipateur et intègrè.
Nous avons ainsi voulu d~montrer que 1'Enseignementpar Alternance est un concept m~thodique á part en-tiére, qui offre de vrais d~bouch~s aux jeunes, maisqui veut aussi contribuer au d~bat de la rénovationde 1'enseignement.
A cette fin, 1'accent n'est pas exclusivement mis,
contrairement á ce qui s'est fait dans les ann~es70, sur des innovations structurales, mais plutót
sur des principes m~thodiques. Le systéme du Living
Learning se greffe ici aussi sur un ensemble de
principes èthiques.
En ce sens, cette thése veut aussi ouvrir une voie
vers 1'~largissement du contexte de 1'enseignement
dont d'autres concepts de formation et d'enseigne-
ment peuvent s'inspirer.
(vertaling: Anne-Lise Bataillie)
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